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 I. Introduction 
1.1. Présentation  
Durant ma formation didactique à la HEPL, j’ai été amenée à concevoir librement une 
séquence d’enseignement selon les principes du Task-based Language Teaching (TBLT). Cette 
approche centrée sur une tâche finale concrète et réaliste devait nous permettre de mettre en 
œuvre l’approche dite actionnelle défendue par le CADRE EUROPEEN DE REFERENCE POUR LES 
LANGUES1, ouvrage du Conseil de l’Europe aujourd’hui largement établi comme référence en 
matière de didactique des langues2.  
 
Aux avantages didactiques annoncés en cours3, à savoir d’une part une motivation accrue des 
élèves qui voient ce qu’ils font en produisant un résultat «tangible »; d’autre part, les 
processus d’utilisation réalistes de la langue à des fins communicatives[...] favorables aux 
processus d’acquisition implicites, naturels (WOKUSCH, 2007:5) sont venus s’ajouter pour moi: 
le plaisir que j’ai pris à la conception créative et à l’enseignement de cette séquence, le 
sentiment de pouvoir agir au plus près des intérêts et besoins de la classe en question, un 
dialogue authentique en L2 avec les élèves et un feed-back positif. Cela m’a incité à adopter le 
plus souvent possible une  posture d’enseignement « task-based », avec des résultats en général 
plutôt gratifiants. Enseignante débutante, cet investissement me semblait toutefois se faire un 
peu au détriment d’une attitude plus distante qui m’aurait laissé me poser la question de la 
complémentarité et de l’agencement des séquences, de la progression d’un travail équilibré sur 
les stratégies et les compétences, etc. Forte de la lecture du commentaire du CECR proposé par 
GOULLIER (2005)4, j’ai donc tenté d’alléger mon travail de création de matériel en m’appuyant 
sur des tâches disséminées dans des manuels existants (difficilement repérables au survol) ou 
en adaptant des activités de moyens d’enseignement traditionnels.   
 
J’ai dès lors compulsé et utilisé nombre de manuels – que j’ai tous trouvé ornés du sigle bleu 
attestant de leur compatibilité avec le CECR à un niveau X de compétences, avec des préfaces 










On  retrouve  ce  conseil  chez WOKUSCH,  S.  (2007)  selon qui  il est  souvent possible de  transformer des activités en  tâche, en ajustant  la 
consigne, par ex. en définissant un résultat. 
se référant explicitement au CECR – mais ne comportant que très occasionnellement des 
tâches.  Mon étonnement face au décalage entre la réception rapide et quasi unanime des 
niveaux d’évaluation, notamment, et d’autre part l’impasse faite sur l’approche actionnelle, 
pourtant explicitement déclarée, dès le chapitre 2, être „l’approche retenue“ par le CECR5, s’est 
trouvé confirmée par la recherche.  Ainsi, ROSEN (2007: 121) déplore encore en 2007 que la 
prise en compte du Cadre dans les moyens d’enseignements actuels s’arrête en général à la 
préface6;  ROGINA-BRAUN (2008:15) constate que le paradigme actionnel du CECR n’est pas 
arrivé dans les écoles, NYSSEN constate que les tâches et dispositifs décrits dans ces 
publications [i.e. plusieurs publications récentes sur le Cadre européen commun de référence 
pour les langues (CECR) et des dispositifs médiatisés] intègrent tous, sans exception, des 
éléments du CECR, mais non pas forcément sa perspective actionnelle, et SCHAER (2007) 
critique dans les moyens d’enseignement actuels, notamment l’absence de la Handlungs- und 
Aufgabenorientierung7 (perspective actionnelle et centrée sur les tâches).8  
 
Dans cette même étude, SCHAER (2007) – qui constate par ailleurs un impact impressionnant 
des manuels sur les pratiques didactiques – avance que la mise à disposition de manuels 
prenant au sérieux l’approche par les tâches favoriserait grandement l’entrée dans les mœurs et 
dans les classes de ce changement de paradigme (elle va jusqu’à parler d’une éventuelle 
formation des maîtres par le biais des moyens d’enseignement !9 ). Sans aller jusque là – ce 
d’autant moins que l’approche actionnelle reste une « approche » (par opposition à 
« méthode », selon une terminologie qui souhaite laisser à l’enseignant la flexibilité et le sens 
critique nécessaire pour faire un travail centré sur l’apprenant et tenant compte de la diversité 








von  produkt  –  zu  prozessorientierten  Lernsituationen  sowie  vom  einheitlichen  zu  mehr  autonomem  Lernen»  (Finkbeiner,1998,  S. 
37).Damit dieser Paradigmenwechsel tatsächlich in allen Schulen vollzogen werden kann und die Forderungen des Referenzrahmens und 
der Zweitsprachenerwerbsforschung umgesetzt werden können, braucht es neue Lehrmittel. Diese  sollten  sich durch  folgende Kriterien 
auszeichnen:  bildungsrelevante  Inhalte,  Handlungs­  und  Aufgabenorientierung,  neue  Schwerpunkte  für  die  Vermittlung  des 
Sprachsystems, Binnendifferenzierung und Lerntraining  sowie die Unterstützung der Lehrperson.  (SCHAER, 2007) Ardente militante de 
l’intercompréhe   l t e n annsion  (du moins  pour  les  langues  indoeuropéennes...),  je me permettrai  de  aisser  ici  out s  les  citatio s  d s  leur 
langue originale.  
8  THONHAUSER  (2008b :  95‐96)  avance  une  hypothèse  réaliste  quant  à  cette  première  réception  du  CECR  dans  les  moyens 
d’enseignement  :  la  réception  du  CECR  n’aurait  pas  toujours  saisi  la  portée  d’ouverture  didactique  aussi  vite  qu’elle  n’en  a  saisi 
l’impacte socio‐économique: Fremdsprachenunterricht  ist,  in der kognitiven Gesellschaft, die auf  lebenslanges Lernen setzt, 










des contextes d’enseignement) –, mon expérience d’enseignante débutante va bien dans ce 
sens : j’ai le sentiment qu’il me serait plus facile de consolider sans m’y noyer une posture 
didactique « task-based » si je pouvais recourir à quelque chose comme une base de donnée de 
séquences conçues selon cette approche, sinon pour appliquer ces tâches telles quelles, du 
moins comme source d’inspiration bienvenue.  
 
1.2. Problématique 
En faisant part de ce manque à Claudia BARTHOLEMY, professeur formatrice de la HEP, j’ai 
appris d’elle la parution en 2010 de deux moyens d’enseignement de l’allemand de niveau A2-
B1 qui revendiquent explicitement l’approche actionnelle10. Dix ans après la parution du 
CECR, se pourrait-il qu’une nouvelle génération de moyens d’enseignement voie actuellement 
le jour ? Quels sont les problèmes rencontrés par la « mise en manuel » de l’approche par les 
tâches ? Quels apports et quelles limites pour l’enseignant(e) qui s’en sert ? 
 
Je me poserai ces questions à partir de l’exemple du moyen d’enseignement EINBLICK A2-B1, 
susceptible d’intéresser mes élèves de première année11. Je confronterai en particulier le 
manuel :   
• en aval : aux besoins de ma pratique quotidienne, interrogeant l’(les) usage(s) 
possible(s) en classe de langue – et de quel ordre seraient d’éventuels écarts à 
aménager. 
• en amont : à l’approche actionnelle à laquelle il se réfère. Pour cela je me suis basée sur:  
 
a) le CECR (CONSEIL DE L’EUROPE, 2005), en particulier Ch. 7 : « Les tâches et leur rôle 
dans l’enseignement et l’apprentissage des langues ». 
 
b) quelques textes importants de l’approche par les tâches. La synthèse du CECR proposée 
par ROSEN (2007 :104-105) retient en effet, comme de nombreux autres auteurs12, 
l’analogie entre l’approche actionnelle du CECR et l’approche dite TASK-BASED 
LANGUAGE LEARNING AND TEACHING qui s’est développée dans le domaine anglophone 
durant les années 80-90, essentiellement dans le sillage de critiques liées à la méthode 
communicative dont elle peut en être considérée comme la version „forte“13. ROSEN 
                                                 






12 ROGINA‐BRAUN  (2010)  souligne  l’analogie CECR/TBLT  et  s’étonne de ne pas  trouver  de  référence  à    la méthode du TBLT dans  la 
présentation  du  CECR  faite  par  GOUILLER  (2005).  HUTTERLI  ET  AL  (2008)  présentent  le  TBLT  selon  WILLIS  comme  « ein  taugliches 
delll », pour mettre en œuvre l’approche actionnelle. 
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13 The distinction between a weak and a strong version of CLT [Communicative language teaching] parallels the distinction between task­
supported  language  teaching  and  task­based  language  teaching. The weak  version  views  tasks  as  a way  of  providing  communicative 
renvoie explicitement les usagers du CECR à la méthode du TASK BASED LANGUAGE 
LEARNING AND TEACHING pour  des points de repère prolongeant ceux du Cadre.  Les 
auteurs cités par ROSEN sont NUNAN (2004), WILLIS (2005) et, pour l’articulation entre 
recherche, enseignement/apprentissage et approche par les tâches : ELLIS (2004). Pour 
approfondir ma confrontation d’EINBLICK avec la lecture du Ch. 6 du CECR, c’est donc à 
ces trois auteurs que j’aurai recours.  
                                                                                                                                                          
 
1.3. Démarche 
Je procéderai de la façon suivante :  
 
II. Je commencerai par la façon dont le choix de l’approche actionnelle est présenté et 
revendiqué par les auteurs du manuel. Comment leur notion de « tâche » se situe-t-elle 
par rapport à la définition de la « tâche » dans le CECR et l’approche TBLT ? Quels 
sont leurs autres principes méthodologiques et comment ces autres dominantes 
s’articulent-elles à l’approche actionnelle ? Cette partie sera l’occasion de mettre 
l’accent sur 6 critères définissant l’approche par les tâches et sur lesquels je m’appuierai 
pour observer la mise en œuvre ensuite. 
 
III. Une présentation très générale du moyen d’enseignement EINBLICK devrait permettre de 
situer le contexte et le public auquel il est destiné, et d’apprécier à partir de là les 
domaines que desservent les tâches, les thèmes et les contenus abordés, la progression 
et la différentiation 
 
IV. J’en viendrai enfin au déroulement d’une séquence type de EINBLICK. Comment la tâche 
finale est-elle amenée ? Comment les compétences nécessaires à sa réalisation se 
construisent-elles ? Cette partie se termine par la présentation d’une période 
d’enseignement basée sur une prétâche tirée de ce moyen d’enseignement,  à titre 
d’exemple.  
 
V. La conclusion reprendra ma question de départ : les choix qui ont présidés à la mise en 
œuvre de la perspective actionnelle dans ce moyen d’enseignement. J’y reprendrai 
o les tensions que j’ai dégagées 
o les solutions et choix que propose EINBLICK 
o les apports et limites de ce moyen d’enseignement pour ma pratique 
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II. Principes méthodologiques de EINBLICK 
 
J’ai choisi ce manuel parce qu’il met en avant la perspective actionnelle et la notion de tâche, 
centrales pour le CECR14. Avant d’en venir à la description du manuel et au  déroulement type 
d’une unité, j’aimerais me faire une première idée de la façon dont cette approche y est 
présentée et légitimée. Comment leur notion de « tâche » se situe-t-elle par rapport à la 
définition de la « tâche » dans le CECR et l’approche TBLT ? Quels sont leurs autres principes 
méthodologiques mis en avant par les auteurs et comment ces autres dominantes s’articulent-
elles à l’approche actionnelle ? 
 
2.1. Visée de l’exposition des principes méthodologiques 
La première chose à noter (et à regretter) est que la fameuse injonction du CECR « Les 
utilisateurs du CECR envisageront et expliciteront... » n’est pas mise ici à profit de la 
transparence envers les enseignants. L’on cherchera en vain dans le livre du professeur quelles 
sont les options retenues par les auteurs par rapports aux différents paramètres dans le champ 
desquels tout manuel doit nécessairement prendre parti (socioculturels, didactiques, 
pédagogiques, disciplinaires)15, et en fonction de quels présupposés théoriques ces choix ont 
été faits. Le livre de l’élève, par contre, marque un souci de transparence des approches 
retenues qui va dans le sens de la centration sur l’apprenant, d’une responsabilisation et 
autonomisation qui sont bien dans la lignée de l’approche actionnelle.  
 
Pour me faire une idée des principes ayant guidé les auteurs, je m’orienterai donc ici sur 
l’Avant-propos du manuel16, et accessoirement seulement sur l’Avant-propos du Fichier 
pédagogique (FP) destiné au maître.  
 
2.2. Revendication de l’approche actionnelle dans EINBLICK  
Le manuel EINBLICK est pauvre en références théoriques. Une phrase de la préface destinée aux 




16 La structure et  le déroulement de  la  tâche, présentés visuellement aux p.4‐5 du manuel, nous  intéresseront quant à elles dans  le 
chapitre consacré au déroulement prévu d’une unité de EINBLICK. 
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A la fin de chaque unité, ce que vous aurez appris vous servira à réaliser des tâches concrètes et réalistes. Montrez de quoi 
vous êtes capables! (p.3) 
  
2.3. La notion de tâche et six défis qu’a pu occasionner sa « mise en 
manuel » dans le contexte scolaire 
Les auteurs d’EINBLICK se réfèrent explicitement au CECR (p.16 ; FP, p. 4). Ils utilisent ici les termes 
de « tâche » et d’« activité » que l’on y trouve. Or, le CECR lui-même reprend cette notion de base 
au TASK-BASED LANGUAGE LEARNING AND TEACHING où, comme le nom l’indique, tout tourne 
autour de la « tâche ». Les auteurs qui se sont intéressés au TBLT sont nombreux, et selon une 
boutade de NUNAN, il y a autant de définitions de la „tâche“ qu’il n’y a d’auteurs17.  Les 
différentes définitions plus ou moins élaborées des trois auteurs que j’ai choisi de retenir18 
mettent essentiellement l’accent sur deux notions fondamentales qui réapparaissent 
systématiquement : le terme « meaning », c’est-à-dire le « sens » qui prime dans 
l’apprentissage, et l’« outcome », le résultat clairement défini. Dans le cadre restreint de cette 
étude, je ne m’arrête ici que sur les 6 critères définis par J. WILLIS (2007 : 13) en vue de 
déterminer how task-like a given activity is. C’est sur eux que je choisis ici de me concentrer19 
pour comparer la conception TBLT de l’efficacité de la tâche avec celle du CECR et celle du 
manuel EINBLICK.  
 
1) Does the activity engage learners’ interest? 
2) Is there primary focus on meaning? 
3) Is there an outcome ? 
4) Is success judged in terms of outcome? 
5) Is complétion a priority? 
6) Does the activity relate to real world activities? 
 
En tableau annexe, je propose en regard de chaque caractéristique de WILLIS une définition de 
la tâche selon le CECR qui montre bien l’analogie des deux approches, et une référence à 
EINBLICK. Je pense en effet que les nuances et variantes entre les approches peuvent être 
intéressantes, parce que révélatrices de tensions théoriques que nous risquons de retrouver 








completeness, being able to stand alone as a communicative act  in  its own right.  (Nunan, D. (1989). Designing Tasks  for the 
Communicative Classroom. Cambridge University Press. P. 10) 
o A task is a workplan. A task involves a primary focus on meaning. A task involves real­world processes of language use. A task 




interrogeant à ce sujet le théoricien ELLIS (2003), dont on retrouvera quelques termes clef dans 
la 4ième colonne du tableau, je me suis rendu compte que chaque critère correspond aussi à un 
défi, voire à un dilemme possible pour la mise en œuvre de l’approche actionnelle dans le 
contexte de l’enseignement institutionnel, défis auxquels les auteurs de EINBLICK ont dû se 
trouver confronter et par rapport auxquels ils ont dû faire des choix durant l’élaboration de 
EINBLICK.  
 
Cf. Tableau 2   et   Annexe 1  Inhaltsverzeichnis  (6 pages) 
 
L’hypothèse heuristique qui guidera la suite de mon travail est que les questions de WILLIS, si 
on les lit comme les caractéristiques nécessaires aussi à la « mise en manuel » (qui correspond 
bien à une succession de tâches) de l’approche actionnelle, deviennent autant de défis si on les 
confronte au contexte scolaire. L’absence de préface justifiant les choix des auteurs face aux 
problèmes qu’aura pu leur poser la mise en manuel de l’approche actionnelle m’amène à leur 
imputer, sous forme de cette liste de 6 points, les problèmes qu’ils auront pu rencontrer. 
Lorsque nous aurons analysés et décrits sous différents angles le manuel, je reviendrai donc en 
conclusion sur cette liste de défis pour y synthétiser ce que les observations descriptives faites 
ici signifieront ici quant aux choix faits et aux décisions prises par les auteurs. Pour clarifier en 
quoi ces critères descriptifs de la tâche sont bien des défis, je reprends donc auparavant point 
par point : 
1ier critère : Learners’ interest 
Vous allez être les acteurs d’un projet pédagogique (...). C’est ainsi que s’ouvre l’avant-propos 
de EINBLICK (3). Le terme d’acteur renvoie au CECR où il est question de l’apprenant comme 
d’un acteur social dans une réalité socioculturelle et politique importante pour Le CONSEIL DE 
L’EUROPE qui s’est donné pour mission de promouvoir par l’apprentissage des langues la 
cohésion de l’Europe, notamment par la mobilité européenne. L’acteur au sens du CECR est 
donc amené à employer la langue pour agir dans un contexte complexe. Il s’agit justement de la 
sortir d’un projet qui resterait pédagogique20. ELLIS (2003 :5) problématise le fait que les 
élèves sont à la fois  « language user » et « language learner ». Il s’agit pour le TBLT de 
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20 Dès  l’introduction, point 1.1., du CECR,  l’idée de l’utilisateur de  la  langue comme « acteur » interagissant dans des actions sociales 
complexes est indissociable de l’idée d’approche interculturelle. La perspective actionnelle, qui répond à une vision de l’utilisateur de 
la  langue  comme acteur  social  y  participe  en  ce  sens  au même  titre  que d’autres  visées politiques  fondamentales  du  CECR,  que  ce 
soient  le  développement  du  plurilinguisme  et  de  la  compétence  pluriculturelle,  ou  encore  l’élaboration  de  critères  objectifs  pour 
décrire  la  compétence  langagière  favorisant  ainsi  la  coopération  internationale  dans  le  domaine  des  langues  vivantes.    (CONSEIL  DE 
L’EUROPE, 2005 :9) : En tant qu’acteur social, chaque individu établit des relations avec un nombre toujours croissant de groupes sociaux 
qui  se  chevauchent  et  qui,  tous  ensemble,  définissent  une  identité.  Dans  une  approche  interculturelle,  un  objectif  essentiel  de 
l’enseignement des langues est de favoriser le développement harmonieux de la personnalité de l’apprenant et de son identité en réponse à 
l’expérience enrichissante de l’altérité en matière de langue et de culture. (CONSEIL DE L’EUROPE, 2005 : 9) 
mettre l’accent sur le premier point : le projet pédagogique peut et doit stimuler un usage de la 
langue en tant que « user ». C’est le rôle de l’approche actionnelle. Dès le Chapitre 2, il est 
clair que  
 
 [L]e regard porté par le CECR sur l’enseignement et l’apprentissage des langues privilégie les tâches en mettant en œuvre 
une ou plusieurs activités langagières, pour lesquelles l’acteur social mobilise, selon les stratégies acquises, ses compétences 
générales individuelles (savoir sur le monde et savoir socio-culturel, comportement, etc) et sa compétence communicative 
(linguistique, socio-linguistique, et pragmatique).  
 
Derrière le terme de „tâche“, il y a donc l’idée de la complexité des situations d’interaction 
entre (futurs) citoyens européens, sachant mettre en jeu des compétences complexes, générales 
aussi bien que langagières. Le terme de tâche se rattache ainsi à la notion de compétence, elle-
même en lien avec l’idée de stratégie, elle-même reliée à l’idée de l’apprenant comme acteur 
social dans une société plurilingue et pluriculturelle. Les concepts centraux du CECR sont 
étroitement liés les uns aux autres.  
 
L’Avant-propos d’EINBLICK, adressé aux élèves, ou une formulation comme Montrez de quoi 
vous êtes capables sont des moyens d’impliquer, d’autonomiser et de motiver les apprenants. 
Les types de tâches retenues, la façon dont le défi sera présenté joueront un rôle aussi. Comme 
les tâches (au contraire des exercices, drills, etc.) ne sont pas automatisées, la marge de 
manœuvre est importante, ce qui est motivant et nécessite un usage naturel de l’ensemble des 
compétences, générales et communicatives.  
 
Cela dit, les tensions entre la complexité de la « vraie vie »  et le souci de simplification 
didactique, entre l’élève « language user » et « language learner », entre la langue comme code 
et la langue comme message etc. restent une réalité (complexe) de l’enseignement des langues. 
C’est pourquoi le CECR nuance: il faut que les élèves soient impliqués autant que possible. 
Dans EINBLICK, je me demanderai donc ce que les auteurs ont fait pour repousser cette limite. 
 
Thus, the extent to wich a learner acts as language user or language learner and attends to message or code when untertaking 
tasks and exercices is best seen as variable and probabilistic rather than catégorial. (ELLIS, 2003 : 5).  
 
2ième crit
Même ELLIS concède( 2004 : 29) : it is not easy to design tasks that require learners to use a 
targeted structure, as learners can allways fall in their  strategic competence to circumvent it. 
Le TBLT s’il met l’accent sur la fluency s’intéresse aussi à l’accuracy (ELLIS 2003 : 17), et pas 
seulement au moment de revenir sur la forme (focus on form). Tout est affaire de degré : 
Should the term « task » be restricted to activities where the learners attention primarly is 
focused on message conveyance or should it include any kind of langage activitiy including 
ère : Focus on meaning  
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those designed to get learners to display their knowledge of what is correct usage ?  (ELLIS 
2003 : 2) Dans le CECR, je note que le souci d’équilibrer accuracy et fluency  suit 
immédiatement les deux occurrences du « focus on meaning ». Je le trouve beaucoup moins 
explicite que le TBLT quant aux avantages de l’apprentissage implicite. 21 
L’Avant-propos de EINBLICK ne reprend pas du tout le focus on meaning, alors qu’il est central 
pour l’approche TBLT. Une double page de grammaire par unité, accompagnée d’exercices 
dans le cahier d’activités, impliquant une centration consciente de l’apprenant sur le code, est 
difficilement compatible avec une approche qui se veut uniquement basée sur le sens, sur le 
langage comme message et non comme code.  
 
3ième critère : Outcome 
 One feature of task in which most of the definitions (...) concur ist that they result in some 
clear outcome., other than simply use the language. (ELLIS, 2003: 8) La nécessité d’un produit 
semble le dénominateur commun de toutes les définitions de la task. En terme de motivation, ce 
point offre aux apprenants le sentiment satisfaisant du travail abouti. C’est en terme de 
motivation aussi que EINBLICK vante à ses utilisateurs la tâche finale concrète à réaliser pour 
clore l’unité.  
 
Par contre, je m’interroge sur la portée du terme de tâche « finale » dans EINBLICK : l’outcome 
est-il juste placé à la fin, soit comme récompense, soit comme une sorte d’évaluation en 
contexte -  ou est-il vraiment la finalité en vue de laquelle le parcours à été mis en œuvre ? 
Selon la valeur finale que l’on induit, on sent du moins une hésitation entre une approche 
TBLT et une approche Task-supported, où la tâche devient une occasion de mise en pratique 
communicative, clôturant  une séquence communicative traditionnelle de forme PPP (ELLIs 
2003 : 16) 
  
Le choix ici du lien final le plus vague  possible entre « ce que vous aurez appris » et le fait que 
cela «  vous servira à réaliser des tâches concrètes et réalistes » nous rend en tout cas attentif à 
l’ambiguïté entre un manuel structuré en « unités didactiques » qui ont toutes le même nombre 
de pages, le même nombre de pretâches, etc.   - et une visée finale, entièrement au service de la 
tâche.  Où se situe EINBLICK ? 
 
21 On trouve la formulation d’un tension semblable dans le chap. 7.1 du CECR consacré à la tâche: „Dans le plan général présidant au 
choix des activités et à  leur organisation,  il  faut maintenir constamment  l’équilibre  toujours  instable entre  forme et  fond, aisance et 
correction  de  telle  sorte  que  la  réalisation  de  la  tâche,  mais  aussi  les  opérations  d’apprentissage,  puissent  être  facilitées  et 
convenablement  identifiées.“  (CONSEIL DE  L’EUROPE 2005: 122) – alors  les auteurs  concerné par  le TBLT   qui  tablent  sur  les mérites 
notamment d’un apprentissage implicite, en contexte 
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L’idée est surtout de mettre l’accent sur le résultat et non sur le  processus : la fin justifie les 
moyens. Les garantir aux apprenants la même marge de manœuvre que l’on a en tant que 
« user », dans la vraie vie. Motivant, et important aussi, dès lors qu’un reflexe métacognitif 
permet de systématiser les stratégies mises en œuvre. EINBLICK propose des grilles d’évaluation 
pour toutes les tâches finales. On y rappelle que c’est à l’enseignant de l’adapter en fonction du 
contexte et que le fait de la distribuer aux élèves avant clarifie les attentes. Les élèves savent 
ainsi quand le résultat est atteint. Ce qui nous amène au point 5. 
 
5ième critère : Completion as priority  
La priorité accordée au „outcome“ est caractéristique du tour de passe-passe que requiert la 
duplicité des visées du TBLT que ELLIS distingue en les termes de „outcome“ par opposition à 
„aim“ 22. En un sens, ce qui importe à l’enseignant serait le „aim“-  le outcome n’étant qu’une 
sorte de jeu de rôle auquel on demande aux apprenants de se prêter avec sérieux – oubliant la 
situation d’apprentissage pour le bien de leur apprentissage. [I]t’s correct to claim that the 
assessment of task performence is in terms of task outcome [...] in another, perhaps more 
important sense, is not. (ELLIS 2003 : 8). 
 
 Le CECR distingue de même le succès de la performance de l’intérêt didactique de la 
performance : 
 
 Dans une tâche communicative l’accent est mis sur le succès et l’exécution de la tâche et, en conséquence, le sens est au 
centre du processus [...] cependant, dans le cas des activités conçues en vue de l’apprentissage et de l’enseignement d’une 
langue, l’intérêt de la performance porte à la fois sur le sens et sur la façon dont le sens est compris, exprimé, négocié. (CECR, 
122).  
 
Reste la question du degré de transparence envers les apprenants (doivent-ils ou non connaître 
« the aim » ?) : et de la façon de combiner des cycles de tâches  centrée sur le « outcome » de 




ist  not  that  learners  should  arrive  at  a  successfull  outcome but  that  they  should  use  language  in ways  that will  promote  language 
learning. (ELLIS, 2004: 8) 
6ième critère :  Real world activities  
Le terme de tâche « réaliste » (plutôt que réelle) utilisé par EINBLICK nuance le rapport au 
« real world ». Pour ELLIS (2003 :6) deux types de tâches sont valables, celles qui sont 
« situationnaly authentic » et celles qui ont une « interactionnal authenticity » (celles que 
WILLIS qualifie de « artificial task »)., par exemple parce qu’elles utilisent la situation de classe 
comme possibilité de communication et d’interaction. Le CECR reprend cette distinction en 
opposant « tâche authentique » et « tâche pédagogique » : 
 
Dans le domaine éducationnel, on peut utilement distinguer les tâches que l’apprenant est amené à réaliser ou pour lesquelles 
il est linguistiquement outillé en tant qu’utilisateur de la langue et celles dans lesquelles il est impliqué comme apprenant 
parce qu’elles font partie du processus d’apprentissage (CONSEIL DE L’EUROPE 2005: 46) 
 
Il est intéressant de constater que NUNAN (2004) refuse cette distinction parce que les tâches 
deviennent pédagogiques par nature dès lors qu’elles ont lieu en classe.23 J’y 
reviendrai lorsque je m’arrêterai sur une activité de EINBLICK.  
 
Je retiens du tableau 2 que chaque critère d’efficacité du TBLT est susceptible de tensions dans 
le contexte de l’apprentissage scolaire. et signifie donc un défi face auquel des auteurs de 
manuels doivent nécessairement faire des choix.  
 
1. Défi : s’adressser de fait à un public de « learner » pas toujours motivés  
2. Défi : ne pas baster sur la correction formelle mais garantir la centration sur le sens 
3. Défi : proposer un manuel structuré, composé d’unités didactiques facilitant l’organisation 
et la progression mais où tout est entièrement au service de l’ « outcome »  
4. Défi : Proposer des tâches complexes laissant beaucoup d’autonomie et permettant un 
maximum de différenciation mais offrir des grilles d’évaluation structurées et organisées 
selon des descripteurs classés par compétences.  
5. Défi : Construire et définir l’intérêt didactique de chaque étape en terme d’objectifs mais 
garantir que rien ne vient détourner de l’attention au le message et à son aboutissement.  
6. Défi : Mettre en avant le monde réel alors qu’on est en classe  
 
En l’absence de justification méthodologique claire des auteurs, l’étude qui suit sera une façon 
d’interroger la façon dont leur moyen d’enseignement se situe par rapport à ces défis. C’est 
donc ces questions que nous garderons en tête durant chapitres, plus descriptifs, d’analyse du 
manuel EINBLICK, sans nécessairement y revenir explicitement. C’est la conclusion qui fera 
le lien et qui reprendra explicitement, regroupés par rapports à chacun des six défis 
susnommés, les éléments de la description du manuel qui manifestent une prise de position et 
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un choix des auteurs vis à vis des tensions qui se sont avérées inhérentes à la mise en œuvre – 
et donc : à la « mise en manuel » – de l’approche actionnelle dans le cadre scolaire. 
 
2.4. L’approche actionnelle et les autres priorités mises en avant par 
EINBLICK 
Je me propose maintenant de mettre en perspective l’approche actionnelle par rapport aux 
autres champs évoqués dans l’introduction de EINBLICK, en particulier les trois suivants : 
a. Interculturalité 
EINBLICK se veut une passerelle culturelle avec d’autres matières, mais surtout une passerelle 
entre la culture d’origine et le monde germanophone, dans ce qui fait la particularité et le 
charme de la langue allemande... et de ses utilisateurs (p.3). L’Avant-propos met donc ici 
l’accent sur une dimension pluriculturelle ou du moins interculturelle, dans le sens du CECR 
qui marque une volonté politique de développer l’interculturalité des acteurs sociaux et citoyen 
européens.  
 
En tant qu’acteur social, chaque individu établit des relations avec un nombre toujours croissant de groupes sociaux qui se 
chevauchent et qui, tous ensemble, définissent une identité. Dans une approche interculturelle, un objectif essentiel de 
l’enseignement des langues est de favoriser le développement harmonieux de la personnalité de l’apprenant et de son identité 
en réponse à l’expérience enrichissante de l’altérité en matière de langue et de culture. (CONSEIL DE L’EUROPE, 2005: 9)  
 
Comprise comme compétence et non comme ensemble de savoirs canoniques, l’interculturalité  
implique une faculté d’ouverture, d’échange et de rencontre impliquant des couches profondes 
de l’identité et de la réflexion sur l’identité. Elle se centre alors nécessairement sur l’apprenant 
et mobilise l’implication personnelle. En ce sens, elle s’allie très heureusement à l’approche 
actionnelle.  
La part de « savoirs » soulignée ici par des termes comme  contenus culturels, faits culturels et 
historiques (3), contenus civilisationnels24 mettent quant à eux moins l’accent sur la 
perspective actionnelle qu’ils ne répondent aux exigences du programme français, qui est aussi 
une réalité de la situation d’enseignement dont je considèrerai les implications ci-après.25 
Quelles en sont les conséquences sur les activités proposées 
 




terme  de  culture  se  comprend  plutôt  comme  « ensemble  des  formes  acquises  de  comportement  dans  les  société  humaines ».  Les 
contenus mis  en  avant  par  le Bulletin  se  réfèrent  toutefois  largement  aussi  à  « l’ensemble  des  aspects  intellectuels  propres  à  une 
civilisation » Petit Robert (1989) 
b. Plurilinguisme et stratégies 
Sous la dénomination « approche contrastive », l’avant-propos du Fichier Pédagogique 
explique que la compétence plurilingue est ici favorisée par la comparaison avec l’anglais  au 
niveau linguistique (lexique, grammaire) - mais également pragmatique (stratégies) (FP 7) On 
trouve bien dans EINBLICK quelques interventions (lexique, grammaire) explicitement 
contrastives mais il me semble que cet effort reste très nettement ponctuel26. Par contre,  
• l’approche interculturelle favorise systématiquement le dialogue avec les références 
sociales et culturelles de la culture d’origine, plus rarement avec un troisième langue-
culture (l’anglais).  
• la mise en parallèle de textes de deux langues de la même famille27 favorise aussi une  
démarche d’intercompréhension basée sur des stratégies et des ressemblances lexicales et 
morphologiques entre langues d’une même famille (WOKUSCH 2008 : 14)  
• l’accent mis par EINBLICK sur les stratégies favorise clairement l’intégration puisque les 
stratégies générales d’utilisation de la langue sont transférables d’une langue à l’autre : il 
s’agit de l’hypothèse d’une compétence sous-jacente commune au langage (CUMMINS, 
2000, cité par WOKUSCH 2008 : 31) Or, comme le souligne le CECR (2005 : 122), le 
développement de stratégies est favorisé par l’approche actionnelle qui confronte 
l’apprenant à des tâches complexes qui nécessitent l’élaboration et le recours systématique 
à des stratégies :  
 
L’exécution d’une tâche par un individu suppose la mise en œuvre stratégique de compétences données, afin de mener à 
bien un ensemble d’actions finalisées dans un certain domaine avec un but défini et un produit particulier (voir 4.1)28 
 
c. Décloisonnement des activités langagières 
Le CECR a divisé en 6 (voire 8 avec la médiation) catégories distinctes le champs des activités 
langagières où se manifestent les compétences communicatives langagières. C’est là une 
tentative pour traiter la grande complexité du langage humain en découpant la compétence 
langagière selon ses différentes composantes,  motivé par le défi important auquel répond le 
CECR. Cependant, les auteurs du CECR ne cachent pas que [C]eci nous renvoie à des 
problèmes psychologiques et pédagogiques d’importance. En effet : La communication met 
tout l’être humain en jeu. Les compétences isolées et classifiées ci-après se combinent de 
manière complexe pour faire de chaque individu un être unique. D’autre part, dans chaque 
tâche complexe, les compétences mises en œuvre se combinent différemment selon les 
                                                 
26 Quelques exemples de différents types : Gramm :La page 40 consacrée aux mots interrogatifs incite à observer les ressemblances et 
différences avec  l’anglais et  rend attentif  aux confusions possibles ; Lexique : Les mots d’origine anglaise et  leur  traitement p. 196 ; 
contenus socio‐culturels, p. 212 
27 n anglais  sur  la Low Emssion Zone  in London et  l’autre en allemand sur  la Umweltzone  in 
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Berlin. 
28  C’est  moi  qui  souligne.  De  même :    Mener  une  communication  à  bien  suppose  la  sélection,  l’équilibre,  la  mise  en  oeuvre  et  la 
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individus. Selon le CECR, pourtant, [L]e constat que « tout se tient » n’interdit pas que les 
objectifs puissent être différenciés. (CONSEIL DE L’EUROPE 2005 : 16) 
  
L’Avant-propos du manuel explique simplement aux élèves le détail des activités langagières, 
de façon très proche de ce que proposent le CECR et l’approche communicative qui le 
précédait.  
 
vous [...] traiterez toutes les activités langagières de réception (compréhension de l’oral et de l’écrit) et de production 
(expression oral en continu et en interaction, expression écrite)29 .   
 
Un aspect intéressant de EINBLICK est mis en avant seulement dans l’Avant-propos du Fichier 
pédagogique destiné aux enseignants. On y apprend que, tout au long du « parcours » menant à 
la tâche finale par trois doubles pages d’activités, les activités sont présentées par ce que les 
auteurs nomment  une couple d’activités langagières. Alors que les objectifs des unités de 
EINBLICK et les autoévaluations proposées aux apprenants distinguent bien les activités 
langagières du CECR, les activités et les tâches voient couplées à chaque fois une compétence 
productive et une compétence réceptive. 30 
 
Il y aura lieu de se demander dans quelle mesure c’est la perspective actionnelle, de par le fait 
qu’elle confronte les apprenants à des tâches complexes et réalistes, qui incite à décloisonner 
les compétences. Et comment dès lors se situer dans le « jeu » que le CECR lui-même décrit 
juste après avoir donné une définition de tâche qui insiste sur la complexité: 
 
[T]out acte d’apprentissage/enseignement d’une langue est concerné, en quelque manière, par chacune de ces dimensions : 
stratégies, tâches, textes, compétences individuelles, compétence langagière à communiquer, activités langagières et domaines. 
Complémentairement, dans toute intervention d’apprentissage et d’enseignement, il peut y avoir focalisation particulière quant 
à l’objectif et donc quant à l’évaluation, sur telle ou telle dimension ou tel sous-ensemble de dimensions (les autres dimensions 
étant alors considérées comme moyens par rapport aux objectifs, ou comme à privilégier à d’autres moments, ou comme non 
pertinentes en la circonstance). Apprenants, enseignants, responsables de programmes d’études, auteurs de supports 
pédagogiques et concepteurs de tests s’inscrivent nécessairement dans ce jeu entre focalisation sur une dimension, et degré et 
mode de prise en compte des autres. (...) Le constat que « tout se tient » n’interdit pas que les objectifs puissent être 
différenciés. (CONSEIL DE L’EUROPE, 2005 : 16)  




30  La  recherche  sur  la  « compétence  textuelle »  ou  « litératie »,  qui  travaille  sur  le  couple  « lire‐écrire »  en particulier,  a  déjà  rendu 
attentif au problème du cloisonnement artificiel entre une compétence  de production Ecrire et une compétence de réception Lire dès 
lors qu’elles interviennent ensemble.  
 III. Présentation du moyen d’enseignement EINBLICK 
 
EINBLICK s’adresse à des lycéens français de classe de seconde (p. 3), soit à de grands 
adolescents entrés au secondaire supérieur. Contrairement à des ouvrages dont les usagers 
restent anonymes, un moyen d’enseignement destiné au contexte scolaire permet aux auteurs de 
cibler une tranche d’âge, un certain niveau de scolarisation, et un projet d’orientation 
professionnelle. L’adéquation des tâches au public cible est fondamentale dans l’approche 
actionnelle, approche centrée sur l’apprenant31. La motivation des élèves32, leurs intérêts et 
leurs besoins communicatifs, la transparence des démarches pédagogique, l’encouragement à 
l’autonomie sont des aspects clefs. Ce public, d’un âge et d’un niveau proche de mes élèves, 
rend réaliste l’utilisation d’EINBLICK pour mon enseignement – si toutefois les tâches sont bien 
choisies, ce que je me propose d’examiner.  
 
Le contexte institutionnel se caractérise aussi par un programme. En soi, l’adéquation à un 
programme ne pose pas de difficulté puisque l’approche actionnelle est une façon d’aborder les 
choses, et peut donc intervenir en lien avec différents contenus. Toutefois, comme nous l’avons 
vu en 2.2.1., il pourrait y avoir tension entre la centration sur l’apprenant, sa vie, ses valeurs, et 
un programme scolaire très axé sur des « savoirs disciplinaires» qui, par essence, ne font pas 
partie du quotidien des  apprenants auxquels la tâche s’adresse. Le programme de langues 
auquel ce manuel fait référence33 (Bulletin officiel spécial n° 4 du 29 avril 2010)34 est conçu 
pour les sections dites « générale » et « technologique », voies qui préparent à des études 
supérieures, que ce soit à l’université ou dans les hautes écoles polytechniques. C’est à ce 
public-là qu’EINBLICK est destiné.  
En l’occurrence l’aspect culturel semble particulièrement présent dans le cadre scolaire, où la 
visée culturelle (celle dont la langue est étudiée, littérature, arts) et de formation de l’esprit 
critique (débats, opinion publique) est  explicitement au programme. 
EINBLICK cite notamment un Bulletin officiel no 32 du 28 août 2008 (extrait) qui demande : 
lara Hendriks  09/2011 16
                                                 
31 La centration sur l’apprenant est un changement de paradigme déjà en œuvre durant le dernier tiers du 20ième siècle, avec les débuts 
de l’approche communicative. L’approche actionnelle vient toutefois encore souligner cet aspect en insistant notamment sur la valeur 
didactique  l’au NAN de  tonomie et de  la motivation.  « learner has an active, negotiative role;  should contribute as well as receive »  (NU
2004: 80) 
32 J. ROGINA‐BRAUN (2010) a étudié la motivation des élèves face au TBLT. Elle fait référence aux travaux de R. Viau sur la motivation 
33 intern ?EINBLICK‐2de‐edition‐2010  (consulté  le  8  août 
C




- d’offrir à tous les élèves [...] des situations de rencontres, sensibles et réfléchies, avec des œuvres relevant de 
différents domaines artistiques, de différentes époques [...]  
- de les amener à se construire une culture personnelle à valeur universelle fondée sur des œuvres de référence. (FP, 
p. 280)) 
 
Si l’on peut suivre GOUILLER (2005 :15) lorsqu’il rappelle que La place que l’enseignement des 
langues vivantes dans le système éducatif français accorde à des contenus culturels à l’école 
primaire, au collège et au lycée est motivée par le rôle particulier de cette discipline scolaire 
dans la formation générale des élèves, l’enseignant hors du système français se demandera 
peut-être dans quelle mesure l’approche de la culture comme explicitement centrée sur les arts 
et les lettres et l’objectif déclaré, ici repris au programme d’étude, de confronter les élèves à 
quelques grands noms de la peinture et de la photographie, d’alimenter leur culture visuelle et 
de leur donner progressivement les moyens d’appréhender une œuvre d’art sont spécifiques à 
la compréhension de l’école en France, ou font partie de la compétence socioculturelle et de 
l’ouverture interculturelle qu’il souhaite pour ses élèves. 
 
Pour mon usage aussi, le cadre scolaire implique l’adéquation à un programme d’étude, qui  
tient compte du CECR, mais qui l’insère dans un contexte et des attentes particulières. 
L’adéquation sera donc à vérifier. Je reviendrai sur l’adéquation au programme d’une part, et 
aux apprenants d’autre part, au moment de survoler les tâches proposées par EINBLICK  
 
3.1.  Contexte, public, programme  
Le moyen d’enseignement EINBLICK Allemand 2de (A2-B1) date de 2010. Un second volume 
destiné aux classes de première vient de paraître. Le volume pour les classes de terminales est 
en préparation.  
Un premier coup d’œil à la réalisation et au design confirme l’adéquation au contexte scolaire 
et le souci d’être bien reçu des utilisateurs. Au niveau tactile et visuel, on feuillettera volontiers 
ce manuel. Je note : 
- un matériel assez robuste pour « survivre » en contexte scolaire (des brochures souples, maniables et robustes) 
- un site internet accessible et actualisé 
- un « design » coloré et soigné, qui fait la part large aux illustrations, un choix iconographiques stimulant 
- un graphisme suggérant diversité mais clarté de structure, mise en page favorisant la lisibilité. 
 
Sans vouloir m’y attarder, je considère ces éléments globalement comme particulièrement 
soignés. Au niveau de la complétude des supports, ce moyen d’enseignement se compose de 
tous les éléments classiques favorisant pour les élèves et pour l’enseignant, à la maison et à 
l’école, le travail sur des supports écrits et oraux, soit : 
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- un livre de l’élève,  
- un cahier d’activités, en lien avec le manuel 
- un livre de l’enseignant, nommé ici Fichier pédagogique, avec des propositions de mise 
en pratique, des aides, informations et supports supplémentaires, des grilles 
d’évaluation  etc. 
- des supports audio  (CD) et audiovisuels (CD-ROM) 
- des supports audio MP3, téléchargeables par les élèves, permettant un entraînement 
indépendant des activités orales ; l’annexe « Kunst im Blick » se propose de stimuler 
des activités de production ; l’annexe « Spass am Lesen » est prévue pour un 
entrainement de la lecture en autonomie et où il s’agit pour l’élève de découvrir seul un 
texte adapté à son niveau et d’y prendre du plaisir ( FP p. 278) 
 
Ce dernier point en particulier montre bien que les auteurs partent du postulat selon lequel 
autonomie et motivation vont de pair. L’agencement du manuel proprement souligne ce souci 
d’autonomisation des apprenants. Des éléments comme 
 
- un avant-propos présentant aux apprenants les choix de la méthode 
- une double page explicitant la structure d’une unité du manuel 
- une structure récurrente des unités (unités centrées sur une tâche finale à aborder chaque 
fois par 3 prétâches et dont le contexte est étoffé par une double page thématique et une 
double page de littérature, un focus on form sur une double page de lexique 
/grammaire) 
- une double page d’introduction à chaque unité, avec le détail des objectifs et le 
déroulement des tâches 
 
sont là pour assurer une certaine transparence, favoriser un apprentissage autonome, 
responsabiliser. J’ajoute que le ton sur lequel les auteurs s’adressent aux apprenants me paraît 
adéquat.  
Ce propos est corroboré par des éléments moins explicites encore, mais révélateurs, eux aussi, 
du souci des auteurs de fonder ce manuel sur l’approche actionnelle: 
 
o Les pages de stratégies (en français) en regard de chaque activité développent la prise 
de conscience réflexive et  favorisent le réflexe métacognitif. Vouées à une seule 
compétence, facilement identifiable, les rubriques de ces « pages vertes » permettent de 
retrouver rapidement par la suite la démarche qui s’était avérée salutaire lors de la 
réalisation de telle ou telle activité. Elles aident, nous dit la préface, à mettre en place 
des réflexes de compréhension et de production. 
 
o Les activités d’autoévaluation qui ponctuent le parcours permettent  à l’élève de se 
situer et de voir ses progrès. On l’y incite à repérer les écarts entre ses compétences 
pour mieux cibler son entrainement. Le double parcours actionnel proposé dans chaque 
unité peut permettre et un enseignement différencié en classe, et à l’élève de travailler 
en autonomie à des activités ou sous-tâches supplémentaires dont les compétences 
mobilisées sont clairement affichées. 
 
o Au-delà de ce qui se passe en classe, des documents audio MP3 téléchargeable depuis 
internet, les annexes « Kunst im Blick » et « Spass am Lesen »  prévues pour un 
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entrainement en autonomie permettent aux élèves un entraînement indépendant et 
différencié. 
 
Si j’ai noté la transparence qu’offre une structuration récurrente des unités, son avantage 
organisationnel a son prix. L’on y gagne en clarté, prévisibilité, confort d’utilisation mais – à 
s’imposer à chaque unité une double page de littérature, p.ex. ou un peu de phonétique etc.,  
l’on perd le primat absolu de la finalité de la tâche, qui impliquerait un nombre d’étapes, de 
matériel etc. variables en fonction de la complexité de la tâche finale. 
 
La nature des tâches peut être extrêmement variée et exiger plus ou moins d’activités langagières ; [...] Une tâche peut être 
tout à fait simple ou, au contraire, extrêmement complexe (par exemple l’étude d’un certain nombre de plans et d’instructions 
pour monter un appareil compliqué et inconnu). Le nombre d’étapes ou de tâches intermédiaires peut être plus ou moins grand 
et, en conséquence, la définition des limites d’une tâche donnée risque de s’avérer difficile. (CONSEIL DE L’EUROPE, 2005 : 121) 
 
Je reviendrai sur les avantages et les inconvénients de ce choix des auteurs d’EINBLICK au 
moment de la présentation d’une séquence. 
3.2. Tâches, thèmes, domaines 
Dans le souci d’autonomie et de motivation liés à l’approche actionnelle, les thèmes abordés 
doivent intéresser les apprenants, et les tâches être en relation avec leurs besoins communicatifs 
réels. Pour me faire une idée plus précise des priorités retenues par les auteurs, j’ai parcouru le 
contenu du manuel selon ces aspects, recensant d’abord les domaines qu’ils couvrent (privé, 
social, professionnel, culturel, académique...)35 
 
Cf. Tableau 1  et  Annexe Table des matières  (6 pages) 
 
Ce listing est très approximatif : d’une part les domaines sont flous, puisque par nature 
perméables, avec des recoupements parfois subjectifs. De plus, il faudrait poursuivre avec les 
42 prétâches du manuel pour être exhaustif. Cependant, cet échantillon peut tout de même nous 
donner une première idée des grandes priorités.  
• forte dominante des thématiques culturelles et de société, ce que les documents annexes 
viennent eux aussi souligner puisque le manuel se termine par un extra de 15 pages consacré à 
des extraits d’œuvres littéraires « Spass am Lesen »  et à des activités autour de reproductions 
d’œuvres d’art (portrait) (« Kunst im Blick »), et que l4 autres pages proposent des documents 
informatifs sur les aspects liés à des régions germanophones (die Hanse, Wien, Baden-
Würtenberg, NRW, Berlin, Hannover, Freiburg) ou à divers aspects culturels en relation avec 
les unités (relations franco-allemandes, système scolaire, marché du livre audio, le Bauhaus, le 
Jugendstil, Gutenberg, die Grünen...) 
                                                 
35 je me réfère ici à la présentation du CECR proposée par F.GOUILLER (2005 : 20) qui recense différents angles d’approche permettant 
de  décrire  un  moyen  d’enseignement :  domaines  abordés  (personnel,  public,  professionnel,  éducatif) ;  thèmes  traités ;  tâches  et 
situations dans lesquelles elles sont demandées ; textes (au sens large)  
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• domaine professionnel nettement moins représenté. Quid de tâches préparant à la rédaction de 
la lettre de motivation ou à l’entretien d’embauche ? Nous l’avons vu, EINBLICK est destiné à 
des jeunes gens dont le cursus s’oriente vers des hautes études. Des réalités comme « l’échange 
linguistique Voltaire» (p.20) ou le diagramme présentant les statistiques sur le nombre 
d’étudiants étrangers en Allemagne  (p. 21) sont en ce sens plus adaptés à leur futur proche que 
le contrat d’apprentissage. Certaines tâches utilisent toutefois un « contexte » professionnel 
fictif, où les apprenants ont alors à se mettre dans la peau d’assistants ou de stagiaires. 
 
• domaine personnel peu représenté. Des thèmes/contextes privés comme Freizeit, Gefühle, 
Gesundheit, Lebensräume semblent céder la place à des sujets culturels comme Buch&Bühne et 
Kunst&Kultur, apparemment bien loin de la réalité des adolescents.  
 
 Le programme, dont le manuel notait les exigences culturelles (FP 280), semble donc bien 
desservi. Par contre, on peut se demander si la motivation des apprenants en pâtira et si 
l’approche actionnelle s’en trouve menacée. Personnellement je ne le pense pas, pour 
différentes raisons : 
1) La méthode vise le niveau B1, or les thèmes privés sont les premiers présents dans les 
méthodes de langue. Les élèves qui étudient plusieurs langues à un niveau B1 les ont en général 
déjà abordés plusieurs fois, en spirale, et ce dans plusieurs langues. Retrouver une motivation 
pour présenter une x-ième fois ses hobbys à ses camarades n’est pas forcément plus stimulant 
et communicatif que de leur décrire comment on illustrerait un texte de fantasy (p.80 Cornelia 
Funke) ou quels sont les sentiments que suscitent une œuvre d’art contemporain provocatrice 
(p.125 Peter Kogler).  
2) GOUILLER lui-même (2005 :15) propose de considérer le domaine culturel comme une 
superposition des deux domaines : personnel et social 
3) la question du lien entre motivation et tâche se pose peut-être de façon moins simplement 
unidirectionnelle. S’il faut à la tâche des élèves motivés, la tâche elle-même est aussi source de 
motivation. On peut à mon sens se demander en effet, si ce n’est pas justement l’un des intérêts 
de la méthode EINBLICK et de l’approche par les tâches en général de choisir pour aborder des 
dimensions socioculturelles réputées ambitieuses un angle d’approche qui réveille une 
implication personnelle privée de l’apprenant.  
 
La perspective actionnelle prend donc aussi en compte les ressources cognitives, affectives, volitives et l’ensemble des 
capacités que possède et met en œuvre l’acteur social. (CONSEIL DE L’EUROPE 2005: 15) 36 
 
Dans le tableau annexe, on constatera à cet égard que les tâches finales d’EINBLICK impliquent 
toutes des procédés cognitifs des dernières trois catégories de complexité cognitive (WILLIS, 
2007 : 253)37, soit des processus complexes qui engagent nécessairement l’apprenant. Un ou 
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des domaine(s) privé(s) serai(en)t dès lors impliqué(s) peu ou prou dans toute tâche réussie. La 
première prétâche de l’unité en aurait en ce sens un rôle de « mise en appétit » d’autant plus 
important. C’est elle qui fera le lien avec le quotidien des apprenants. Exemple :  
 
- le sujet de l’unité (1), l’Allemagne comme pays d’intégration, s’ouvre d’abord sur des considérations et prises de 
position par rapport à l’échange scolaire puis invite les élèves à mettre des mots sur leurs expériences à l’étranger. 
S’il est question de l’immigration en Allemagne et qu’on y donne la parole à des jeunes immigrés en Allemagne, les 
élèves peuvent l’aborder à partir de leur propre expérience de chocs culturels, de Heimweh etc. 
 
- Un sujet comme « Buch und Bühne » (3) démarre par une situation de casting où les élèves doivent lire une même 
phrase en y mettant différentes intonations – avant d’apprécier des lecteurs professionnels et de classer leur lecture 
d’extraits littéraires par ordre de préférence, selon des critères établis par les élèves eux-même. 
 
Ce ne sont là que des prétâches, mais elles sont déjà révélatrices de ce qui fait l’un des plus de 
la perspective actionnelle : une tâche réussie serait justement une tâche qui permet d’impliquer 
les apprenants comme « acteurs » à part entière. C’est d’autant plus intéressant que cela permet 
de présenter des sujets réputés peu évidents, - et notamment tout ce qui fait l’altérité d’une 
autre culture – sans devoir s’excuser de ne pas s’en tenir à la réalité connue des apprenants.  
 
Pour autant que les tâches soient bien amenées, visant des activités complexes qui engagent 
tout l’apprenant, je pense donc que les activités de ce manuel sont en général susceptibles 
d’intéresser le public d’adolescents préuniversitaires auquel il est destiné. Ce sera bien sûr à 
l’enseignant de trier, de sentir quelles tâches sont susceptibles d’intéresser son public, comment 
les y amener, etc. En lançant ma classe de 1M dans un sujet d’écriture libre comme  la 
comparaison de la Künstlerkolonie de Wopswede à des villes françaises dont le nom reste lié à 
la peinture comme Pont-Aven ou Auvers-sur-Oise (FP, p.278), j’aurais de la peine à leur 
souhaiter « Viel Spass ! ». Mais même cet exemple extrême (juste mentionné dans le fichier 
pédagogique comme exemple de prolongement possible) pourrait, s’il était bien amené, si des 
circonstances X avaient permis un voyage ad hoc, ou en accompagnement d’un lecture idoine, 
etc.  se montrer adéquat.  
3.3. Progression, objectifs, différenciation 
Les élèves auxquels ce manuel est destiné, tout comme les gymnasiens avec lesquels je vais 
être amenés à travailler, poursuivent un apprentissage de l’allemand sur plusieurs années et ce 
moyen d’enseignement n’en couvre qu’une étape :  [L]a classe de seconde va [leur]  fournir 
l’occasion de consolider [leurs] compétences et d’acquérir une autonomie linguistique toujours 








plus grande. (p.3) La progression, de A2 à B1 (B1+) est effectivement celle qui amène au 
niveau seuil (threshold level38), soit à l’autonomie linguistique. Les tâches devront donc 
s’inscrire dans une progression, selon des objectifs fixés et des activités en lien avec des 
supports de plus en plus denses. Vous avez toutes les cartes en main pour progresser ! conclut 
la préface du manuel.  Mais quel principe préside à la progression du manuel ? Ni 
l’introduction, ni le fichier pédagogique ne s’en expliquent.39 Selon la présentation du CECR 
que donne GOUILLER (2005 : 17), [L]a réussite [...] dépend étroitement du développement des 
compétences qui doit constituer le fil conducteur de la progression. Il ne s’agit donc pas 
simplement de proposer de tâches toujours nouvelles à résoudre. Il faut qu’elles soient générées 
de sorte à entraîner régulièrement et progressivement les compétences communicatives 
langagières (compétences linguistiques -lexicale, grammaticale, sémantique, phonologique et 
orthographique – mais aussi socio-linguistiques – usages, niveaux de langues, conventions 
culturelles et sociales - et pragmatiques – gestion de l’interaction) sans négliger les 
compétences générales individuelles du locuteur (ensemble des savoirs, savoirs-faire, savoir-
être et savoir-apprendre qui ne sont pas propre à la communication en L2, mais impliquées 
dans les actions langagières). Ces compétences s’entraînent et se mesurent dans les activités 
langagières (production, réception, interaction et médiation) distinctes ou complexes, mises en 
œuvres en fonction d’objectifs communicatifs.  
 
J’ai donc cherché comment les objectifs communicatifs langagiers sont présentés dans 
EINBLICK et suis tombée sur la double page de présentation de chaque unité. On y trouve: 
 
o à gauche en haut : le thème et la problématique d’une unité. Le thème,( pour l’unité 7 ce 
seront les nouvelles technologies déguisées sous le titre « H@llo Zukunft ! »)  et la 
problématique de l’unité : « Entdecken Sie, dass neue Medien und 
Informationstechnologien Lösungen bieten, aber auch Fragen aufwerfen. ».  
o à droite en bas : la ou les tâche(s) finale(s), sous forme d’injonction, est marquée par 
une flèche.  
o à droite : le parcours actionnel, sous forme de double schéma correspondant au deux 
couples d’activités langagières à choix 
o au milieu, dans un autre contexte graphique : des objectifs qui correspondent aux trois 
prétâches de l’unité qui reposent sur ces double-compétences sont encadrés au milieu 
des objectifs que je qualifierais de socioculturels : Envisager, réfléchir, imaginer... 
(177) Je découvre ici une autre catégorie de <descripteurs> que ceux qui pointent les 
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palette culturelle   et un contenu culturel riche et varié (p.3)   2) avec votre professeur, vous varierez  les approches et traiterez toues  les 
activités  langagières  de  réception  (compréhension  orale  et  écrite)  et  de  production  (expression  orale  en  continu  et  en  interaction, 
expression écrite) (p.3) 
objectifs communicatifs, ils ne sont pas vérifiables du tout, mais je les trouve 
intéressants dans la mesure où ils mettent en avant le « focus on meaning » propre à 
l’approche actionnelle. L’apprenant réalise peut-être qu’en effectuant les tâches 
proposées, il « est capable de » vivre des choses qui le concernent personnellement - 
son esprit critique, son rapport au monde et aux autres, ses attentes -  dans une langue 
qui n’est pas sa langue maternelle (et à l’école !). Invérifiable, mais tellement 
souhaitable ! 
o à gauche des objectifs communicatifs (verbes d’action portant sur un contenu) profilés 
par habileté langagière  
 
Cette page illustre bien le « Methodenmix » diagnostiqué par HUTTERLI, STOTZ, ZAPPATORE 
(2008) .40 
Tout est là – mais en matière de transparence, le trop peut s’avérer l’ennemi du bien. La grille 
d’ « objectifs communicatifs » elle-même cumule sur trois colonnes, sans doute dans un souci 
de complétude, les objectifs communicatifs et langagiers allant dans le sens du CECR41:  
 
o colonne de gauche : des savoirs/savoir-faire  
o colonne du milieu : les contenus/situations sur lesquels ils portent  
o colonne de droite : les activités langagières (CE, CO, EE, EO, IO) dans 
lesquelles ils sont entrainés ici 
 
Sans m’attarder sur la formulation « je m’entraine à » qui, contrairement à « je suis capable 
de » ne permet pas l’(auto)évaluation motivante, voici quelques exemples de ce que nous 
apprend cette grille: par exemple, je sais maintenant que je vais, toujours dans cette unité 7,  
avoir à « comprendre et à utiliser du lexique » portant dans cette unité p.ex. sur les 
« contenus » suivants : « les médias, les nouvelles technologies et leur utilisation », et qu’il sera 
entrainé ici dans les 5 compétences communicatives. Ce n’est que dans ces applications 
proprement dites que j’aurais un véritable objectif communicatif. Deuxième exemple : « je 
m’entraîne à comprendre et utiliser de la grammaire », qui porte ici sur le « contenu » 
« s’exprimer au passé » est mis en œuvre dans cette unité seulement en production écrite. Au-
dessous, on apprend que la faculté à « structurer ma compréhension » sera appliquée au 
« contenu » repérer le discours d’un autre qui est mis en œuvre ici en compréhension de 
l’écrit.  
 
L’ensemble me parait tout de même troublant. Il me semble qu’il y a tension entre les objectifs 
scolaires traditionnels, les « savoirs » grammaire/lexique, et les descripteurs qui partent bien de 
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40  On  peut  aussi  relever  que  l’index  décrit  la  tâche  finale  avec  un  verbe  d’action,  mais  les  sous‐tâches  numérotées  de  1  à  3  sont 
désignées tantôt par des titres fort peu parlants. (p. ex. « Camille & Voltaire » ) tantôt par leur contexte (« Bei der Gastfamilie »), tantôt 
par des sujets dont débattre («  Was bringt uns das Internet ») – La visée actionnelle passe à la trappe.  
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la mise en activité concrète de ces savoirs et savoir-faire portant sur un contenu particulier. «  
S’exprimer au passé » est-il un contenu ? « Comprendre de la grammaire » un savoir-faire ? 
Moins qu’à des objectifs, il me semble être ici confrontée à une sorte de programme complet de 
l’unité, impression que viennent renforcer les autres « objectifs », socioculturels, par la tâche 
avec sa visée finale, et par le Methodenmix  des unités en général.  
 
On peut se demander si une approche stricte par les tâches n’exigerait pas de renoncer à donner 
aux « usagers » de la langue des objectifs de didactique des langues qui pourraient les distraire 
de leur visée. This would encourage the learners to focus primarily on form with the result that 
the task then ceases to be a task as it has been defined (..)  and become instead an exercice. ( 
Ellis 2003 : 29) La façon très générale dont c’est fait ici (toute l’unité) ne risque pas de trop 
absorber les élèves. Ils pourront tout à fait n’avoir en tête que le « outcome » durant le parcours 
actionnel. Par contre la présence de ces grilles pourra les rassurer et les motiver en thème de 
progression et d’utilité de chaque activité. Ils peuvent voir que, nonobstant le côté cyclique de 
chaque parcours actionnel, leurs compétences se construisent à mesure. 
 
Je note encore que les activités langagières retenues par la grille en question sont les 4 
compétences classiques du CECR (et l’interaction orale42). Ce sont elles aussi qu’on retrouve 
dans les 3 évaluations proposées aux apprenants et dans les conseils de « stratégie ». Or les 
activités de EINBLICK mettent toutes l’accent sur des <double-compétences>. Quelle 
compétence est à l’œuvre lorsqu’il s’agit de décrire ce qui se passe à l’intersection entre les 
problèmes exposés par écrit et la réponse formulée par oral à ces conseils ? Et entre la lecture 
d’un texte de SF et la composition de mon propre récit, qui doit s’en inspirer? La définition 
d’objectifs par compétence et la perspective actionnelle privilégiant des tâches complexes ne 
semblent pas s’allier sans tensions.43 
Cependant, cette tension peut aussi bien se formuler comme une complémentarité bienvenue en 
terme de didactique : il y a bien d’une part le souci de transparence pour l’apprenant, qui 
pousserait notamment à séparer les compétences pour formuler le plus clairement possible les 






43 Faut‐il souhaiter résoudre cette tension? La  litéracie montre dans  le cas de  la compétence textuelle (lire/écrire) que  l’on pourrait 
aller  beaucoup  plus  loin  dans  la  description  des  compétences  réellement  en  jeu.  Mais  peut‐on  attendre  d’un  manuel  composé 
d’activités  complexes  des  objectifs  formulés  de  façon  à  intégrer  et  à  pointer  ce  qui  ce  passe  à  l’intersection  des  compétences? 
Gagnerait‐on  en  clarté  ce  faisant  ou  introduirait‐on  une  fausse  clarté  dans  des  dimensions  effectivement  complexes ?  On  peut  se 
demander aussi s’il ne vaut pas mieux assumer la tension et saluer le fait que les usager de EINBLICK puissent à la fois se rassurer grâce 
à  la  conception de 4  compétences délimitées  et  plus  ou moins mesurables  et  vivre  leur  intégration dans des  tâches  complexes  qui 
évitent qu’ils ne considèrent ces compétences comme cloisonnées ? 
objectifs, les attentes, évaluer les acquis aussi, - et d’autre part le souci de confronter les 
apprenants à des tâches motivantes, authentiques, et donc complexes, qui décloisonnent 
naturellement les compétences. Comme déjà mentionné, cette tension est déjà présente et 
assumée dans le CECR (2005 : 16, troisième paragraphe) qui parle d’authenticité des situations 
de communication - mais qui classe les activités selon chaque fois une compétence ; qui 
promeut la perspective actionnelle - mais cloisonne les activités langagières décrites. 
 
Un des avantages, ici, de la complémentarité de tâches complexes à résoudre de façon 
autonome et de descripteurs précis, détaillés par activité langagière a aussi permis aux auteurs 
de EINBLICK de miser sur la différentiation : ainsi EINBLICK est à la fois destiné à la classe  
d’allemand  LV1 (visant B1 voir B1 +) et permettrait [...] d’adapter l’enseignement à 
l’hétérogénéité des classes de 2de (LV1, LV2, élèves issus de classes bilangues, classes 
européennes…44 
 
• chaque unité permet de travailler des sous-tâches dans toutes les activités langagières 
(sauf la médiation, qui n’intervient pas du tout). Les prétâches travaillent parfois sur une 
activité ciblée, soutenue par une page de stratégie ad hoc. Les tâches travaillent sur la 
combinaison de deux activités langagières. Parmi les deux parcours à choix les élèves 
peuvent travailler par groupes de compétences ou simplement faire des (pré)tâches 
supplémentaires 
 
• ces activités sont en général en rapport avec des documents. Les documents proposés 
sont authentiques ou du moins vraisemblables.  Ils ont trait à des domaines variés 
(p.ex. : la compréhension de l’écrit va de la petite annonce au reportage en passant par 
le mail, la littérature, le reportage, le chat... Ces textes gagnent en complexité (de la 
petite annonce dans les Leseverstehen (unité 1) à un assez long article sur le quartier 
écolo de Freibourg (unité 8)) Les documents audio sont presque tous présents en deux 
versions, plus facile et plus difficile, soit pour des groupes différenciés, soit pour 
permettre une progression de l’écoute. 
 
• les activités en lien avec les documents sont de plus en plus riches. Le niveau auquel 
elles se rapportent selon les descripteurs du CECR figure en marge et atteste de cette 
progression (p. exemple pour l’expression écrite : A 2 Schreiben Sie Ihr eigenes 
Angebot, um Kontakt mit Deutschen zu bekommen (unité 1, sur la base d’un texte 
modèle)  et  B1+  einen Presseartikel schreiben (unité 8). La progression des activités 
n’est pas purement linéaire : on trouve au sein de chaque prétâche des activités de 
niveaux proches mais différents. Cela peut permettre au maître un travail de 
différenciation ou alors permettre aux élèves d’assurer leurs bases tout en s’orientant 
vers plus de complexité. 
 
• Les pages de stratégie en lien avec chaque activité encouragent elle aussi la progression.  
Les stratégies mises en place permettent aux élèves de faire des progrès, de construire 
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44 http://www.lyceehatier.com/?EINBLICK‐2de‐edition‐2010 (consulté le 8 août 2011) 
des compétences de façon plus réfléchie et autonome (FP 5). Elles reviennent parfois 
sur des stratégies exposées antérieurement, soit juste pour les rappeler, soit pour les 
développer. Elles permettent un transfert des stratégies mises en place dans l’unité.(FP 
6) Elles reviennent aussi sur la grammaire (renvois rouges) et l’intègrent.  
 
Les auteurs sont donc fiers de proposer 
 
 [U]ne approche pédagogique souple qui permet : D’adapter l’enseignement à l’hétérogénéité des classes de 2de (LV1, LV2, 
élèves issus de classes bilangues, classes européennes…) ; De mettre en place l’enseignement par groupes de compétences 
(accent mis sur l’oral ou sur l’écrit) ; De construire un parcours « à la carte » au sein d’une unité selon les besoins 
pédagogiques (combiner démarche orale et écrite).45 
 
EINBLICK le réalise grâce à la possibilité pour le prof de choisir les compétences travaillées lors 
de chaque unité, alliée à la précision des niveaux de référence CECR pour chaque activité et à 
l’autonomie que la démarche actionnelle donne aux apprenants. C’est donc tout le jeu entre ces 
différents paramètres qui me semble assurer la progression du manuel. J’en viens maintenant à 
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 IV. Le parcours actionnel dans EINBLICK 
 
Ce premier survol de EINBLICK souligne la perspective actionnelle annoncée dans l’Avant-
propos. C’est elle qui oriente les choix des auteurs quant aux domaines et activités, mais aussi 
quant à la progression et au matériel. Elle m’a effectivement semblé favoriser d’autres 
domaines comme le recours aux stratégies, à la métacognition, le plurilinguisme, la 
différentiation, l’interculturalité, le décloisonnement des compétences que la perspective 
actionnelle vient renforcer.   
 
Mais nous avons vu aussi que les unités regorgent d’un mélange d’informations traditionnelles 
et que le « focus on meaning » risque de se perdre – si ce n’est pas la visée actionnelle elle-
même qui se perd en cours d’unité. ELLIS  (2003) souligne la différence entre un enseignement 
Task-based qui utilise pleinement la tâche pour un apprentissage implicite et contextualisé de la 
langue, et un enseignement task-supported, qui – dans le meilleur des cas - ponctue les 
séquences traditionnelles de tâches, comprises comme des occasions de travailler la 
« fluency »46. Qu’en est-il du déroulement de la tâche/unité dans EINBLICK ? Cela dépend 
naturellement largement des prétâches elles-même : ont-elles bien elles-mêmes une structure 
actionnelle ou sommes-nous dans un modèle PPP que la tâche finale viendrait soit évaluer en 
contexte, soit avec lequel elle viendrait rompre en proposant du moins une occasion d’activer la 
« fluency » ?  Et si vraiment les prétâches respectent la structure actionnelle, préparent-elles 
effectivement à la tâche ? Quel est le lien des prétâches entre elles ?  
 
Pour comparer la construction de EINBLICK avec l’approche par les tâches au sens du TBLT 
(dans le résumé qu’en donnent PLUSKWA/ WILLIS/WILLIS (2009) et l’approche actionnelle 
exposée au chapitre 7 du CECR, je vais soumettre la construction type d’une unité de EINBLICK 
à leurs critères. (Annexe 4):  
  
1. à gauche les critères principaux de la tâche et les étapes du déroulement nommées par 
PLUSKWA/ WILLIS/WILLIS (2009),  
2. dans la deuxième colonne les recommandations qui concluent le chapitre que le CECR 
consacre à la „description des tâches communicatives“  
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46 ELLIS (2003: 30‐31) Here tasks are seen not as a means by wich learners acquire new knowledge (...) but simply as a means by wich the 
learners can activate their existent knowledge of the L2 by developping fluency. 
3. quelques considérations concernant la „tâche principale“ de toute l’unité 7 
4. la séquence (3ième prétâche de l’unité 7) que je détaillerai plus loin.  
 
Cf. Tableau 4  
 
4.1. Déroulement de l’unité-type 
Les séquences/unités de EINBLICK sont toutes organisées sur le même modèle. Une double page 
intitulée Structure d’une unité (p. 4 - 5) prend soin d’informer l’apprenant de la démarche 
qu’on lui propose.  
 
• Le manuel EINBLICK centre chaque unité thématique sur la tâche finale qui la clôt, tâche 
présente dès la page d’ouverture 
• pour chaque unité, EINBLICK propose la tâche selon  deux variantes à choix, l’une 
centrée sur l’oral et l’autre sur l’écrit.  
• pour parvenir à la tâche, l’utilisateur a le choix entre deux parcours à travailler en 
préparation de la tâche, étant entendu qu’il travaillera en priorité et au moins le parcours 
lié à l’activité langagière de la tâche choisie.  
• ce parcours est formé de trois « activités » et présente en général une progression ; on 
lui propose de considérer ce parcours comme autant de prétâches (appelées ici activités)  
• les activités sont ponctuées de pages de stratégies pour mettre en place des réflexes de 
compréhension et de production. 
• une double page de littérature doit permettre le rebrassage des stratégies et contenus de 
l’unité. (FP 224) 
• une double page d’informations socioculturelles pour prolonger la thématique de 
l’unité, (p5) 
• un sujet de débat   
• une activité ludique pour jouer en groupe (p.5) 
• une double page de travail sur la langue où on trouve – outre les outils grammaticaux et 
lexicaux nécessaires à la tâche finale – des exercices d’application (p.5) 
• la double page consacrée à la tâche finale, avec sur chaque page une variante de la 
tache finale et ses aides méthodologiques. 
 
On a donc en tout 18 pages par unité, dont 2 qui présentent la tâche finale et 6 consacrées à la 
construction de la tâche proprement dite. Restent 10 pages qui me semblent plutôt couvrir les 
domaines traditionnels des unités thématiques de l’approche communicative. Est-ce à dire 
qu’EINBLICK est tout au plus « Task-supported » ? J’ai déjà évoqué le risque que la visée 
actionnelle « se perde » en cours d’unité. Mais on peut aussi imaginer que tant de matériel 
favorise une séquence task-based souple où les élèves soient amenés à puiser dans un matériel 
riche et stimulant.  
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4.2. Parcours par double compétence 
J’ai salué jusqu’ici le choix de décloisonner les activités langagières, sans m’interroger sur le 
choix des auteurs de EINBLICK de favoriser systématiquement un couple de 2 compétences pour 
un parcours actionnel à dominante dite orale ou écrite. Pourquoi pas 3 ou 4 ?  En effet, 
l’approche par tâche, le CECR lui-même en fait mention, favorise la combinaison des activités 
angagières, sans forcément s’arrêter à deux. l
 




le  cas  où  il  y  a  un  observateur  ou  un  assistant,  le  commentaire  ou  la  demande  d’aide  sur  la  procédure,  ou  encore  la 





Si je liste les tâches, on a : 5x Hören-Sprechen ; 4x Lesen-Schreiben ; 3x Lesen-Sprechen ; 3x 
Hören-Schreiben. Il s’agit donc chaque fois d’un couple production / réception. Il est très 
naturel d’utiliser en production ce qu’on vient de découvrir en réception. Le profit est double : 
c’est une motivation réelle pour l’activité de réception et c’est une aide à la réalisation et à la 
mémorisation des structures utilisées en production. Moins évidents, les couples croisés 
oral/écrit (Lesen / Sprechen et Hören/Schreiben) font, eux aussi, référence à des réalités 
sociales. Moins évidentes que le Hören/Sprechen qui fonde l’échange verbal ou que le 
Lesen/Schreiben qui accompagne tout notre parcours scolaire, mais bien réels : p.ex.  
Hören/Schreiben : quand je prends des notes, Lesen/Sprechen : quand je présente un exposé à 
partir de mots clefs. Ce ne sont donc pas là des tâches artificielles, mais elles sont plus 
exigeantes, puisque la production peut moins directement s’appuyer sur la réception, raison 
pour laquelle elles interviennent seulement en deuxième partie de manuel.  
 
Cela n’explique pas encore l’absence de « ménages à trois compétences », où l’on aurait une 
prétâche de chaque, p. ex. Si les auteurs déconseillent vivement des parcours mixtes à choix 
(FP, 4), c’est sans doute dans l’idée justement que des compétences se construisent, offrant un  
entraînement prioritaire de l’activité évaluée dans la tâche finale.  J’en viens donc maintenant à 
la construction de l’activité langagière double dans une séquence en particulier.  
 
4.3. Présentation d’une prétâche tirée d’une séquence actionnelle 
Je m’arrête ici sur une double page d’activités, (une « prétâche » donc ici, préparant à la tâche 
finale de « Chat über Vorurteile und Risiken der neuen Medien und 
Informationstechnologien »), tirée de la « EINHEIT 7 » qui, sous le titre « H@llo Zukunft », se 
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consacre au progrès et à la modernité (178) avec pour but final d’être capable de participer an 
einer Debatte über Vorurteile und Risiken der neuen Medien und 
Informationstechnologien (177). Plus exactement, les deux « tâches finales » à choix seront : 
« An einer Debatte teilnehmen » préparée par des activités de Hören/Sprechen ou « An einem 
Chat teilnehmen », préparée par des activités de Lesen/Schreiben. Pour mon analyse, j’ai choisi 
la dernière double page d’activités préparatoires Lesen/Schreiben (191-192, cf annexes 3-4). 
Elle est assortie d’une page « Strategie mit Kick » qui propose deux conseils, en distinguant 
cette fois les compétences : « A. Leseverstehen activ » et «B. Schreiben ganz einfach » (cf. 
annexe) 
4.3.1 Démarche de la 3ième activité de Lesen/Schreiben, EINHEIT 7 
Je note que, comme les objectifs annoncés en début d’unités le sont sous forme de grilles 
valables pour toute l’unité, il n’y pas d’objectifs ad hoc qui soit explicité pour cette leçon.  
 
Sous le titre « 3. Willkommen in der Zukunft » (191), cette activité (préparatoire à la tâche 
finale de « Chat über Vorurteile und Risiken der neuen Medien und 
Informationstechnologien ») est elle-même organisée comme une tâche dans la mesure où elle 
commence par désigner aux apprenants un produit final à réaliser et à en exposer le contexte 
(fictif, ici) :  
 
Kontext : Sie nehmen an einem Wettbewerb für ein Science-Fiction–Magazin teil und sollen eine Geschichte 
erzählen, die 2100 in Deutschland stattfindet. Thema : die Rolle der Informationstechnologien. Sie suchen zuerst 
Texte, die Ihnen Ideen geben können.(191) 
 
Cette dernière phrase expose en même temps la première prétâche pour y parvenir. 
 
 PRETACHE 1 : 
Une fois ce cadre posé, les apprenants reçoivent les consignes, générales puis ciblées :  
-Lesen Sie diese drei Texte.   
-Bestimmen Sie für jeden Text das Thema und die Rolle der Medien (Hilfe ? Gefahr ?) 
Suivent trois textes estampillés selon des niveaux de difficultés croissants, avec 3-5 mots donnés en 
traduction :  
1.  « Faszination der Computerspiele » (A2+ ) est un extrait du Spiegel-Spezial rédigé à la première 
personne du singulier. Il est consacré aux dangers des jeux vidéo violents,  
2.  « Weltweite Probleme lösen » (B1) est tiré de Berlinerwebweek.de et présente le 
 GloblalFutureCamp 09 comme une possibilité de résoudre ensemble les problèmes de la planète 
grâce à Internet   
3.  « Das letzte Buch » (B1+) est un texte de fiction tiré d’une nouvelle de M.-L. Kaschnitz. Pour 
faciliter la lecture de ce texte, une demi-page de « stratégies » explique (en français) que le 
discours direct en allemand n’utilise pas toujours des guillemets, et comment distinguer 
autrement le discours direct du discours indirect ; elle propose d’ identifier qui parle, en 
distinguant en particulier une mère-narratrice qui parle au lecteur d’une mère-personnage qui 
parle à son fils, et de lire en classe le texte à trois voix. 
PRETACHE 2 : 
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Le « Kontext » est ensuite repris au moment d’exposer de nouvelles consignes (192 milieu), ciblées cette 
fois sur le texte 3 qui est un texte narratif : 
 
Kontext : Sie wollen am Beispiel des dritten Textes verstehen, wie man eine Geschichte glaubwürdig schreibt.  
 
Cette prétâche est ensuite elle-même explicitée et précisée par les consignes : 
 
Finden Sie im Text die Antworten auf folgende Fragen : 
- Was ist immer noch wie heute und vermittelt also eine vertraute Stimmung ? 
- Was hat sich verändert ? 
- Wie reagieren die Figuren ? Warum wohl ? 
TACHE : 
La tâche, enfin, est reformulée et précisée (192 bas): 
 
Science-fiction : Schreiben Sie nun eine Seite Ihrer Science-Fiction Geschichte. Sie haben die Wahl zwischen einem 
Katastrophenbericht und einer glücklichen Zukuft.  
 
Enfin, la page « Strategie mit Kick » (193) en regard de la consigne, propose aux apprenants un 
petit soutien en français en pointant a) la construction b) le temps du récit et c) les connecteurs 
temporels 
 
4.3.2 Déroulement possible d’une leçon basée sur cette séquence 
Pour plus de clarté, je présente le déroulement possible d’une leçon basée sur cette séquence 
sous forme de schéma. Quelques remarques concernant ce tableau: 
 
1. Pour pouvoir répondre à différents facteurs d’indécision (niveau de la classe, nombre d’élèves, culture générale 
des apprenants, tempo etc.) j’ai préparé la présentation de cette séquence comme pour l’une de mes propres 
classes (soit une classe 1ière année de gymnase en voie maturité, 25 élèves, âge moyen 16 ans). 
2.  L’usage de ce moyen d’enseignement laisse une certaine flexibilité à l’enseignant. Le déroulement proposé en 
annexe n’est donc qu’une des démarches possibles. J’ai p. ex. choisi d’utiliser les images présentes dans ces 
pages pour « chauffer » le sujet, alors que ce n’est pas explicitement prévu dans le déroulement ou laissé à la 
curiosité des apprenants. De même, rien ne prédispose à ce que la page « stratégie » (rédigée en français) soit 
explicitée en classe, ni à ce que les élèves échangent leurs opinions personnelles quant aux médias, ni leurs 
références culturelles de SF, ni qu’un canevas de l’histoire soit fait en préparation de la tâche. Si, tout en 
essayant de respecter autant que faire se peut le déroulement prévu, j’en en ai donc plutôt « fait davantage », 
c’est que cela reflète ma façon d’utiliser un manuel et me semble se justifier par rapport à la classe envisagée. Je 
reviendrai ci-dessous sur la question de savoir si des changements plus importants se justifient. 
3. Il faut noter que cette séquence est en principe préparée du moins partiellement par les autres prétâches de 
l’unité. La première prétâche (186-187) demande de décrire en quelques mots à des personnes âgées les 
différents avantages du web, et propose graphiques et interviews pour appui. La seconde a pour but la rédaction 
d’une page internet mettant en garde des élèves plus jeunes contre les menaces du web. Elle s’appuie quant à 
elle sur une page de « chat » et des extraits de journaux. Du vocabulaire spécifique ainsi que certains avantages 
et inconvénients des technologies de la communication seront donc connus des élèves au moment d’aborder 
cette séquence. 
4. Le facteur temps dépend de trop de paramètres pour pouvoir être ici plus qu’indicatif  
 
cf tableau Annexe 3 
 
Réflexions critiques : 
 
• Comme il s’agit d’une prétâche, il n’y a pas d’évaluation du produit final prévue dans cette séquence. On pourrait 
toutefois imaginer p.ex. que les élèves établissent eux-même des critères d’évaluation et votent pour leur début 
d’histoire préféré. 
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• Deux « Focus on form » sont prévus après la tâche (Sprachatelier, p. 198-199) : les paroles d’un autre (i.e. subjonctif 
I ) et s’exprimer au passé, que les apprenants observent également dans la double page « Literatur ». Selon moi, il 
serait cependant utile de revenir sur les savoirs/savoir-faire qui auront été nécessaires aux élèves pour atteindre leur 
objectif de Schreiben littéraire. - Et d’autant plus si, comme dans ce cas, les éléments formels apportés dans la partie 
« stratégies » ne sont pas repris par la tâche finale ! 
• la tâche renforce l’attention et l’intérêt des élèves pour les thèmes et thèses des textes 1 et 2 et pour les éléments 
stylistiques et formels des textes lus, en particulier du texte 3. Inversement, la tâche s’appuie et sur les élément de 
contenu des textes informatifs, et sur les éléments stilistiques du texte de Kaschnitz. C’est la raison pour laquelle je 
n’opterais pas pour une différentiation telle qu’elle est proposée dans le FP ( répartir les élèves selon 3 « niveaux » et 
distribuer à chaque groupe le texte ad hoc ou faire travailler une moitié des élèves sur les textes informatifs, l’autre 
sur le texte littéraire).   
• Articles de presse, Marie-Louise Kaschnitz et internet comme sujet de débat... les « contenus » de cette prétâches  
sont des « classiques » de l’enseignement de l’allemand. Faut-il le regretter ? Le défi de l’approche actionnelle 
consiste justement à établir un plan de travail qui rende ces contenus intéressants. La tâche rend ici intéressante une 
lecture (et donc des structures linguistiques, bien sûr) qui n’auraient peut-être pas eu grand succès en enseignement 
frontal. – Ce qui ne signifie pas, bien sûr, que le TBLT dispense de rechercher des contenus innovateurs, surprenants 
etc. ! 
• Je ne suis pas certaine du soin apporté par les élèves à une tâche d’expression écrite qui soit un « but en soi ». Le 
« contexte » fictif enlève à la tâche de son caractère final. On écrit pour être lu et il faudrait que ces textes puissent 
l’être - soit par leurs pairs, pour les comparer, soit par le maître pour être évalués, soit que le texte s’inscrive dans un 
dossier existant qui serve explicitement aux élèves à documenter (et montrer) leurs progrès d’expression écrite, etc.  
 
4.3.3. Niveaux de compétence figurant dans la séquence et descripteurs du PEL III 
EINBLICK donne aux apprenants le niveau de compétence de pratiquement chaque activité. Le 
but : plus de flexibilité et la possibilité de la différenciation. La tâche peut être réalisée à partir 
de supports de niveau différent. (FP 447) Pour la séquence décrite ici, on a une variation entre 
A2+ et B1+, selon le niveau des textes et les tâches qui s’y rapportent. Pourtant, je ne suis pas 
sûr qu’il soit vraiment utile d’aller aussi loin dans le détail des descripteurs. Une brève 
comparaison avec le portfolio montre pourquoi : 
 
a) La tâche finale de cette activité, la rédaction d’un texte de SF, serait de niveau B1. Or le PORTFOLIO EUROPEEN DES 
LANGUES III (PELIII) ne fait explicitement mention de la faculté de décrire des expériences fictives qu’au niveau B2, 
et encore ne s’agit-il pas de fiction mais de « description d’expériences réelles ou fictives » : B2 « je peux écrire avec 
fluidité sur des faits ou des expériences réelles ou fictives en donnant suffisamment de détails » (Sc27a). Ce n’est 
pas vraiment l’évaluation du niveau qui me pose ici problème - le niveau B1 attribué ici me semble réaliste, pour peu 
que le résultat attendu soit moins exigent, p. ex. sur la fluidité et les détails, que celui décrit par le PEL pour B248. Je 
suis néanmoins surprise de ne pas retrouver dans le PEL au niveau B1 l’écriture créative, alors que B1 est présent 
dans la catégorie « kreatives Schreiben » du CECR (2005 : 52).  
 
b) La prétâche consistant à repérer des thèmes dans de brefs articles correspondrait pour l’un des textes à un niveau 
A2 + (celui à la première personne du singulier), pour l’autre au niveau B1. Le texte B1 s’apparente tout à fait à la 
description du PELIII : B1 Je peux parcourir rapidement des textes brefs (p.ex. des nouvelles en bref) et trouver 
des faits ou des informations importantes (p.ex. qui fait quoi où) (Le20a) Mais le second texte pourrait aussi bien 
être A2 que B1 – du moins son accessibilité repose-t-elle sur d’autres éléments que ceux (noms et chiffres, 
illustration) évoqués par le PEL (phrases courtes, point de vue univoque) A2 Je peux saisir les informations 
importantes de nouvelles ou d’articles de journaux simples qui sont bien structurés et illustrés et dans lesquels les 
noms et les chiffres jouent un grand rôle  -- B1 Je peux comprendre les prises de positions et les interviews dans 
un journal ou un magazine sur des thèmes ou des évènements d’actualité et j’en saisis les arguments essentiels 
(Le18a) 
 
c) La compréhension du texte de Kaschnitz dont les élèves doivent s’inspirer stylistiquement dans la deuxième prétâche 
serait quant à elle de niveau B1 +.  Le Portfolio, lui, propose : B1 Je peux suivre l’intrigue d’une histoire si elle est 
bien structurée, reconnaître les épisodes et les évènements les plus importants et comprendre pourquoi ils sont 
significatifs. (Le24a) ou B2 Je peux reconnaître, en lisant un texte narratif ou dramatique,  les raisons qui 
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47 Comme  exemple  d’utilisation  différenciée,  le  Fichier  pédagogique  décline  5  possibilités  d’utilisation  des  documents  audio,  tous 
ésents en 2 degrés de difficulté . (FP 4‐5) 





poussent les personnages à agir et les conséquences de leurs décisions sur le déroulement de l’action (Le32a) Or 
la complexité et l’individualité des œuvres littéraires rendent les descripteurs qui concernent la lecture de textes 
narratifs plus relatifs encore. « Das letzte Buch » ne serait-il pas assez « bien structuré » (quoi que cela signifie) pour 
être accessible au niveau B1 ? Les motivations qui opposent les personnages sont-elles trop évidentes pour que la 
réponse à la question « wie reagieren die Figuren ? Warum wohl ? (192) »  soit de niveau B2 ? La pondération me 
semble bien délicate... 
 
d) La faculté d’abstraire un certain nombre d’informations stylistiques dans ce texte et de les transposer pour une 
production personnelle ou de s’en inspirer – faculté la plus complexe exigée par cette tâche - est quant à elle abordée 
dans le biais des « stratégies » et dispensée de ce fait d’une étiquette dans ce manuel. Or, non seulement le niveau 
n’est pas nommé, mais la compétence n’est pas pointable, puisque elle se situe, une fois encore à l’intersection de 
différentes compétences.   
 
Des descripteurs variables, des descripteurs contestables, voire même : pas de descripteurs du 
tout pour une <compétence-double> absente du CECR : si les descripteurs restent un apport 
essentiel lorsqu’il s’agit de s’orienter dans les grandes lignes ou d’objectiver une évaluation, 
vouloir entrer dans le détail en étiquetant le détail des activités amenant à une tâche complexe 
ne me paraît pas forcément fiable – mais peut-être est-ce un repère « psychologique » important 
pour l’autoévaluation (et –motivation) des apprenants. HUTTERLI, STOTZ, ZAPPATORE (2008 : 
93) insistent en effet : Zu den Gelingensbedingungen gehören daher auch das [..] Erkennen von 
Lernfortschritten seitens der Lernenden und der Lehrperson.  
 
Sans remettre en cause la compartimentation en compétences singulières qui a permis la mise 
en place de descripteurs favorisant la mise en évidence d’objectifs didactiques ou de critères 
d’évaluation, je salue surtout la présence de tâches favorisant leur intégration complexe. La 
présence de tâches complexes finales devrait éviter de tomber dans un travers – pour les 
apprenants autant que pour les enseignants - contre lequel met en garde THONHAUSER (2008b : 
93) : 
 
Sprachliche Fertigkeiten werden in diesem Zusammenhang jedoch häufig als Kommunikationstechniken konzeptualisiert und 
im FU instrumentalisiert, während ihre Rolle als komplexe und soziokulturell höchst diverse Komponenten sprachlicher 
Sozialisation vergleichsweise in den Hintergrund rückt. […] Im methodisch-didaktisch ausgerichteten Diskurs liegt es nahe, 
die Fertigkeiten selbst als « Lernaufgaben » zu sehen und kommunikative Handlungen im Unterrichtskontext auf diese 
Lernaufgaben hin zu funktionalisieren. 
 
Je comprends bien que certaines des stratégies utiles aux tâches soient ciblées par compétences. 
Mais pour ce qui est de l’explicitation des compétences et des niveaux, la conception du 
manuel EINBLICK pose plus généralement la question (et le problème) d’un décloisonnement lié 
à l’approche par tâches complexes ou  – pour le formuler positivement – d’une intégration plus 
générale encore de compétences tout en maintenant les descripteurs du CECR. Je me demande 
si la tension entre les échelles de descripteurs CECR et les tâches complexes pourrait être 
encore mieux assumée, l’intégration plus explicitement revendiquée. D’autant plus qu’il 
m’avait semblé retrouver les mêmes tensions au niveau des objectifs. 
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4.3.4 Construction de la prétâche 
Pour comparer la façon de faire de EINBLICK avec l’approche par les tâches au sens du TBLT 
(dans le résumé qu’en donnent PLUSKWA/ WILLIS/WILLIS (2009) et  l’approche actionnelle 
exposée au chapitre 7 du CECR, je vais soumettre une séquence (prétâche préparant à la tâche 
finale de la EINHEIT 7) à leurs critères. Pour plus de commodité, j’ai choisi de la présenter dans 
le même tableau que le déroulement de toute l’unité évoqué supra. 
 
Cf Tableau  Annexe 4 
 
Si, dans l’ensemble, il semble que l’on peut effectivement parler de tâches au sens stricte, 
venant confirmer la perspective actionnelle revendiquée par l’Avant-propos d’EINBLICK, les 
paragraphes en gras retiendront néanmoins mon attention: c’est là qu’il m’a semblé y avoir 
divergence entre la théorie et le manuel EINBLICK. 
 
a) La première divergence concerne le contexte de la tâche, artificiel ici : le concours littéraire. 
Qui se présenterait à un concours littéraire dans une autre langue que sa L1 ? Certes, 
l’authenticité est nécessaire pour garantir deux conséquences importance dans la perspective 
actionnelle : 1) La tâche doit être motivante et 2) la tâche doit faire sens en vue d’un agir avec 
la langue. Mais ces deux conditions posent-elles vraiment problème ici ? 
 
1) Le fait que la tâche soit une activité d’écriture créative, artificielle en L2 du point de vue de la « vraie vie », n’est 
plus un problème si l’on considère le point de vue de NUNAN selon qui toute tâche est artificiel dès lors qu’elle se 
passe en classe49. Par contre, la dimension de la communication entre les participants est d’autant plus importante. 
C’est là que je regrette le point suivant : 
. 
 2) Il serait intéressant de savoir si le critère du réalisme influence vraiment la motivation des  élèves. J’ai  eu 
l’impression que la distinction entre tâche réaliste et virtuelle est peut-être moins importante pour eux que celle entre 
« réalité sociale de la classe » et « réalité d’apprentissage», toujours moins immédiate. Ici, le contexte fictif de la 
tâche aurait donc avantageusement pu être remplacé par un partage réel avec les autres apprenants. Ex : « La 1M6 va 
écrire un récit de SF en allemand. Pour déterminer l’intrigue qui va nous occuper, chacun de vous va rédiger la 
première page d’un récit de SF. Vous choisirez par vote quel incipit sera le début du récit que nous allons ensuite 
continuer ensemble ».   
 
 
b) Comme évoqué plus haut, on peut regretter l’absence d’(auto-)évaluation de la tâche et de 
descripteurs indiquant quand le résultat est atteint. Les deux prétâches ne suffisent peut-être pas 
comme activités préparatoires, la prétâche 2 offre peu de repères. Le flou « créatif » qui entoure 
le transfert d’éléments lus en éléments écrits peut stimuler les bons élèves et intimider des 
élèves plus faibles (raison pour laquelle j’ai ajouté à ma planification une étape « canevas » (cf. 
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annexe 1,7 ) ou des élèves peu littéraires (raison pour laquelle je leur propose de mettre en 
communs de références littéraires et cinématographique de SF) (cf. annexe 1, 6). 
 
c) Autre point important : les aspects formels pointés pour cette prétâche ne serviront pas à la 
tâche finale, le chat internet. Alors même que l’on travaille sur un même couple de 
compétence, l’ajustement, entre la prétâche de lecture-écriture analysée ici et la tâche finale de 
lecture-écriture est très problématique. La rédaction d’un texte narratif s’appuyant sur un 
modèle littéraire mobilise des savoirs, des savoir-faire et des savoir-être très différents d’une 
tâche d’interaction écrite, dès lors que, comme le précise le manuel (201) : Dans une 
expression écrite en interaction, vous n’êtes pas obligés de faire de longues phrases, le but 
étant de réagir vite.  Cela montre combien une <double compétence>  s’avère en réalité un 
noyau bien plus complexe.  
 
4.4. Pour un parcours actionnel perméable  
Pour déterminer des prétâches qui s’alignent sur la tâche finale de Lesen-Schreiben, il serait 
nécessaire de s’intéresser de plus près à ce que les auteurs d’EINBLICK qualifient du terme 
(problématique puisque lui-même basé sur l’idée qu’il s’agit de la réunion de deux qualités 
distinctes) de  <double compétence>. Dans le cas du couple Lesen-Schreiben, cette compétence 
homogène et complexe porte chez JAFFRE50 le nom (et la graphie) litéracie51, usage que j’adopte ici 
sans entrer davantage en matière puisqu’il s’agit juste pour moi de montrer les risques d’un parcours 
actionnel qui se fonde sur une double-compétence sans s’interroger de plus près à ce qui se passe à 
l’intersection de deux activités langagières, -- et de chercher des critères qui permettent de construire un 
plan de travail aboutissant à la tâche finale de façon plus fiable. 
 
Ainsi, la lecture et l'écriture jouent des rôles complémentaires qui, à terme, contribuent à construire une compétence 
homogène et complexe dont ni le terme de lecture ni celui d'écriture ne peuvent, à eux seuls, rendre compte. JAFFRE J.-P.(2004: 
23). 
 
Je note au passage que la définition de la litéracie selon JAFFRE  permet d’aller un petit peu plus 
loin dans l’éclairage d’une double-compétence52 :  
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Selon cette définition, pour pouvoir préciser les compétences en litéracie en jeu ici, il faudrait 
donc confronter la tâche ci-dessus avec l’ensemble des pratiques au service desquelles sont ici 
les compétences de base - et comparer ensuite avec chacune des quatre tâches de litéracie, 
toutes très différentes, proposées par l’unité 7. Cela ne nous permettrait pas encore de dresser 
une carte exhaustive des « descripteurs » en litéracie intervenant pour cette prétâche, pas plus 
que de définir précisément toutes les aides possibles pour des élèves mal à l’aise avec les 
transferts nécessaires à cette tâche. Mais cela aurait peut-être permis d’éviter d’aligner sur la 
tâche finale de la EINHEIT 7 (le chat) des prétâches qui y préparent mal.  
 
Je pense surtout que la conception des activités langagières sur laquelle se fonde la litéracie 
permet d’esquisser une alternative didactique qui est importante dans le contexte de 
EINBLICK et de ses parcours actionnels fondés chaque fois sur un double-parcours cloisonné. La 
première définition de JAFFRE (2004 :31) montre bien que, contrairement aux compétences du 
CECR, l’opposition production-réception n’est plus centrale pour ce champs d’étude, alors que 
celle entre oral et écrit se profile davantage. C’est que, à la suite de Jim CUMMINS (selon 
PORTMANN-SCHMÖLZER 2008 : 6-9), on peut situer ces compétences l’une par rapport à l’autre 
de façon non plus cloisonnée, mais progressive, sur un axe allant d’une densité textuelle 
moindre à plus de densité textuelle. Un autre axe croisant le premier échelonnerait quant à lui la 
progression thématique (du plus concret/quotidien au plus abstrait/systématique). Comme les 
deux axes font système, on peut placer toutes les activités langagières au sens large sur un 
système d’axes définissant quatre quadrants.  
 
Or une des implications intéressantes, sur le plan didactique, d‘une conception progressive 
plutôt que de catégorisations étanches des 4 compétences, est que ce qui se passe dans l’un des 
quatre quadrant peut tout à fait être préparé par les deux quadrants attenants (PORTMANN-
SCHMÖLZER 2008 : 9-10). Dans le cas de EINBLICK, cela signifie que  la tâche finale du 
parcours Lesen-Schreiben (le « chat ») pourrait être préparée par une prétâche du parcours 
Hören-Sprechen de la même thématique /unité. Par exemple une discussion orale sur le même 
thème, ou encore par un texte argumenté sur les avantages et inconvénients des nouveaux 
médias. Ou, pour rester sur ma prétâche de SF : le texte narratif de SF en lien avec Kaschnitz 
pourrait très bien amener à la narration orale libre d’un récit de SF raconté par oral.  
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 On peut donc regretter que les pages Avant-propos et Structure de EINBLICK (3-4) enjoignent à 
préparer la tâche finale en travaillant tout au long des prétâches sur un même couple de 
compétences. C’est cloisonner ce qui de fait ne l’est pas dans le matériel global proposé par les 
unités. Puisque la tâche complexe du parcours actionnel invite à décloisonner les compétences, 
pourquoi vouloir s’en tenir à 2 parcours hermétiques, et ne pas choisir des prétâches qui se 
complètent selon d’autres critères que un entrainement prioritaire de l’activité langagière 
évaluée? Cela prive des apports d’autres compétences comme si il y avait ségrégation – Et 
d’autre part, cela peut amener à des travers comme celui que nous trouvons à notre activité, où, 
se fiant au fait qu’on travaille en prétâche le « couple de compétences » qu’a la tâche, on ne 
s’interroge pas forcément sur la pertinence des compétences effectivement mobilisées par les 
deux tâches. 
  
Le matériel abondant des unités de EINBLICK inviterait tout à fait à repenser leur agencement 
dans des parcours actionnels dont les constantes seraient non plus forcément les activités 
langagières cloisonnées mais d’autres critères comme leur degré de densité textuelle et le degré 
d’abstraction. 
 
La méthode EINBLICK se veut une prise en compte originale du CECR. L’enseignement de 
l’allemand comme langue étrangère a tout à gagner de « prises en compte originales » du 
CECR, en particulier lorsque la visée actionnelle incite à poser un autre regard sur la définition 
et hiérarchisation des compétences isolées - sans renier les avantages des échelles et 
descripteurs -, parce qu’elles mettent en œuvre des compétences complexes dans des tâches 
authentiques et diverses, aussi perçues dans ce que ces activités hétérogènes s’apportent les 
unes aux autres. Je saluerais une présence encore plus explicite et assumée de telles 
„complémentarités“ des perspectives. Pour mieux assumer ces tensions à mon sens productives, 
je compte sur cette nouvelle génération de moyens d’enseignement (et d’enseignants!) sachant 
tenir compte de façon „originale“ du CECR, -- notamment en mettant l’accent sur la dimension 
actionnelle et donc sur la complexité des compétences en œuvre dans l’utilisation des langues. 
 
 Pour mes élèves, j’en attends le double profit à la fois de mise en confiance, par la précision de 
compétences compartimentées, de progrès mesurables, de différenciation, et de flexibilité 
doublée d’authenticité par la réalisation de tâches complexes – les deux ne pouvant qu’être 
positives pour la motivation. 
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 V. Conclusions 
 
5.1. Limites de ce travail  
Contrairement à ce que j’avais initialement prévu, je n’ai finalement pu m’arrêter dans le cadre 
de ce travail que sur une seule séquence, correspondant à une seule prétâche... sur la 
cinquantaine de tâches et prétâches que compte ce manuel ! Pour se donner une idée un tant 
soit peu représentative de ce moyen d’enseignement, il serait bien sûr  nécessaire de détailler et 
de comparer deux ou trois unités entières. 
 
Toujours pour des raisons de place, je me suis contentée de renvoyer à la présentation de 
l’approche actionnelle que propose FIVAZ (2010) en amont de son analyse d’un moyen 
d’enseignement. Il serait toutefois indispensable de tenir compte de façon bien plus nuancée 
des positions et perspectives très diverses et parfois contradictoire de l’approche actionnelle 
pour donner un minimum de relief à  la conception reflétée par les choix de ce manuel, 
notemment pour préciser le champs de ce qui est task-based / task-supported/ approche 
actionnelle, ou pour situer dans leur champs théorique les termes d’ « activité », de « tâche », 
d’« exercice » que l’on y trouve. 
 
Enfin, l’absence de préface justifiant les choix des auteurs face aux problèmes qu’aura pu leur 
poser la mise en manuel de l’approche actionnelle m’a condamnée ici à leur imputer, sous 
forme d’hypothèse de départ, une liste de six problèmes ou défis qu’ils auront pu rencontrer. 
J’ai dégagé ces défis au Ch. 2 à partir des caractéristiques de l’approche actionnelle selon 
WILLIS (2007 : 13) mais, eût égard aux nombreuses définitions existantes, c’est un choix limité. 
 
Malgré ces déficiences, je vais maintenant résumer mes observations dans un souci de 
synthèse, c’est à dire que je vais rapporter mes observations (glanées aux ch. III et IV consacrés 
à l’analyse et à la description du manuel) aux six défis que j’avais dégagés au chapitre II 
comme relevant de dilemmes inhérents à la mise en œuvre de l’approche actionnelle dans le 
contexte scolaire, et imposant donc à des auteurs de manuels de faire des choix ou  de chercher 
de nouvelles solutions. 
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1) Does the activity engage learners’ interest? 
2) Is there primary focus on meaning? 
3) Is there an outcome ? 
4) Is success judged in terms of outcome? 
5) Is complétion a priority? 
6) Does the activity relate to real world activities? 
 
5.2. La « mise en manuel » de l’approche actionnelle: les choix des auteurs 
de EINBLICk face à six « défis » majeurs 
1ier défi actionnel : intéresser et motiver des « language users » ‐‐ mais s’adresser de fait à des « learners » pas 
toujours motivés en se référant à un programme scolaire exigeant en termes de « savoirs »  
Nous avons vu que EINBLICK, qui fait référence au programme scolaire pour justifier ce choix, 
ne renonce pas à confronter les élèves avec des thèmes exigeants, notamment dans le domaine 
socioculturel, largement représenté.  Le choix même de l’approche actionnelle, le soin porté à 
des premières prétâches proches des apprenants, le choix de tâches finales complexes 
impliquant toute la personnalité des apprenants/usager me semblent permettre ici une 
participation personnelle engagée, même lorsque les élèves sont confrontés à des « savoirs » 
exigeants et nouveaux pour eux. Motivation et tâches semblent alors interdépendantes.  Au-
delà de la motivation, l’approche actionnelle permet ainsi une vraie ouverture interculturelle, 
puisque sont ainsi posées les conditions nécessaires au dialogue et à la curiosité. C’est l’un des 
buts revendiqués –  et atteint, je pense -  par les auteurs. 
 
La motivation se construit sur plusieurs piliers : J’ai relevé aussi un design attrayant et des 
illustrations qui suscitent la curiosité des apprenants, le « ton » sur lequel le manuel s’adresse à 
des usagers responsables, et une mise en avant de l’autonomie et de l’automotivation 
notamment lorsque EINBLICK propose des tests d’auto-évaluation qui donnent aux élèves les 
moyens d’apprécier leurs progrès, de voir leur lacune comme un défi, de former des groupes de 
compétences pour un apprentissage différencié et de travailler de façon ciblée à telle ou telle 
faiblesse. La différenciation ainsi obtenue est encouragée par un matériel laissé à l’autonomie 
des apprenants (dossier de textes littéraires pour la réception écrite, MP3 à télécharger 
individuellement pour la réception et dossier d’images accompagné d’idées de tâches pour la 
production écrite et orale). La richesse et la souplesse d’une unité conçue comme double 
parcours actionnel convainc à cet égard, puisqu’elle permet soit de travailler par groupes de 
compétences, soit de compléter la séquence par des activités supplémentaires, sans parler de la 
curiosité des apprenants à découvrir par eux-mêmes ce qui n’a pu être traité en cours. 
Autonomie et motivation semblent aller de pair pour les auteurs d’EINBLICK et ce contexte 
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stimulant participe, à mon sens, d’une « ambiance » propice à découvrir de nouvelles tâches 
avec intérêt et ouverture d’esprit – la relation forcément individuelle entre l’enseignant et sa 
classe, comme aussi le rapport de l’enseignant aux tâches qu’il choisira d’aborder sera bien sûr 
de la première importance.  
 
2ième  défi : garantir la centration sur le sens – sans renoncer à la correction formelle 
L’enseignement par tâches crée selon l’avis de plusieurs théoriciens (Krashen, Long, Robinson, 
Ellis) des conditions d’acquisition de L2 favorables53,  notamment parce que les tâches sont 
conçues de façon à ce qu’elles créent un besoin réel d’utiliser la L2. Les éléments 
grammaticaux et fonctionnels mis dans un contexte de communication réel les font apparaître 
de nombreuses fois dans des contextes très différents. Ceci a un effet de recyclage des 
structures linguistiques qui correspond à une vision « naturelle » de l’acquisition de la L2 
(NUNAN : 2004). La centration sur le sens plutôt que sur la forme a un effet positif aussi sur le 
problème de la bifocalisation dont WILLIS a montré l’étendue par la difficulté (en langue 
maternelle) du jeu du Ni-oui-ni-non (2007: 16-18). 
 
Ici, le „focus on form“ ne vient qu’après. Pour décharger l’attention des apprenants sur la 
forme, la centration de l’unité sur la tâche est essentielle, de même l’évaluation de la 
production finale en terme de réussite et non de décompte de fautes. Pendant la tâche, les 
auteurs de EINBLICK prévoient des pages « stratégies » qui soutiennent les apprenants en leur 
apportant l’aide nécessaire à la réalisation de la tâche. Le « focus on form », lui, ne se fera pas 
durant les (pré)tâches mais après la tâche, dans les Sprachateliers. Par exemple, après la tâche 
de réalisation d’un récit de SF que j’ai prise comme exemple ici, on retrouvera le « focus » 
s’exprimer au passé (i.e.  « prétérit » formulé de façon communicative) dans le Sprachatelier. 
La thématique sera reprise dans des formes que les apprenants sont invités à distinguer/classer 
également dans la double page « Literatur » de l’unité. Si les « sujets traditionnels » de 
grammaire sont donc recyclés de cette façon  sur le mode pragmatique et contextualisé, 
l’essentiel – le rapport à la langue comme message et non comme code durant la tâche – devrait 
être assuré.  
On peut tout au plus regretter que les auteurs n’aillent pas plus loin. ELLIS (2003 :16-18) 
propose des alternatives intéressantes, toujours TBLT, de s’intéresser au code, mais dans des 
circonstances où en quelque sorte « la forme fait sens ». Ainsi le TBLT prévoit, à côté de 
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tâches « unfocussed » destinées to stimulate language use, des tâche dites « focussed » qui ont 
le double but de la stimulation et to induce learners to process, receptively or productively, 
some particular linguistic feature, for example a grammatical structure (ELLIS 2003 : 16).  
Surtout, ELLIS propose aussi des « consciousness raising tasks » (2003 : 17), où le code et ses 
règles sont le sujet (métalinguistique) de la tâche communicative, p.ex. to try to work out a rule 
to describe how the prépositions are used. EINBLICK ne prévoit pas ce genre de tâches. Tout au 
plus l’assortiment systématique d’une page stratégie en regard des tâches relève-t-il aussi, dans 
une certaine mesure, de la mise en place de réflexes métacognitifs et métalinguistiques. 
 
3ième défi : créer une suite de parcours  tous centrés sur  l’ « outcome »  ‐‐ mais proposer un manuel structuré, 
composé d’unités didactiques où les usagers se repèrent facilement, qui facilite la planification etc. 
Les auteurs d’EINBLICK ont opté pour un manuel construit en unités didactiques régulières, de 
structure analogue. La structure récurrente est un avantage organisationnel qui a son prix. L’on 
y gagne en clarté, prévisibilité, organisation mais – à imposer à chaque unité sa double page de 
littérature, et un jeu, et un sujet de débat, et bien sûr un peu de phonétique, etc., l’on perd le 
prima absolu de la finalité de la tâche, qui impliquerait un nombre d’étapes variables, en 
fonction de sa complexité – et on risque même de perdre de vue la visée actionnelle. Cette 
tension est révélatrice de l’évolution de la didactique des langues que décrit C. PUREN : comme 
ne rejetant rien, mais rajoutant des couches successives54.  
 
Quelles en sont les conséquences pour l’approche actionnelle ? Approche et non méthode, la 
visée actionnelle profite-t-elle ou est-elle desservie par ce mix des préoccupations didactiques ? 
Est-ce que les prétâches (d’ailleurs appelées ici « activités ») en viennent à jouer tant de rôles 
méthodologiques à la fois qu’elles en perdent leur caractère de prétâche... au point que la tâche 
finale – parce qu’elle y fait aussi partie d’une unité thématique traditionnelles – s’en trouve 
déformée, prenant plutôt valeur d’évaluation formative, ou permettant simplement – certes en 
fin d’unité, en contexte et avec un produit concret et commun – de réactiver de façon complexe 
des compétences travaillées classiquement durant les « activités ».55 BEACCO (2007 :55) 
redoute que ce qu’il appelle une forme d’approche globaliste ayant assimilé certains éléments 







(2008 : 72-73) au contraire décrivent le Méthodenmix56  comme une caractéristique des moyens 
d’enseignements actuels qui, au final, profite aux apprenants57.  
 
En faisant ce choix du Méthodenmix, il me semble que les auteurs d’EINBLICK laissent au 
maître la responsabilité de maintenir la dynamique de l’approche centrée sur l’ « outcome ». En 
échange, l’enseignant trouve un matériau riche et garde une grande flexibilité. Dans la 
séquence que j’ai détaillée, j’ai ainsi trouvé facilement des images pour « chauffer » le sujet, 
choisi de thématiser en classe des pages de stratégies additionnelles, changé la forme de travail 
en groupe prévue -- et comme l’alignement des tâches ne me convient pas, je peux me proposer 
de puiser dans des prétâches n’appartenant pas à ce parcours, mais également fournies dans 
l’unité, ou créer moi une nouvelle prétâche à partir du matériel annexe, et toujours ajouter un 
prétâche d’inspiration personnelle si je le juge nécessaire. NUNAN insiste dans son practical 
English Language Teaching (2003) sur le rôle du maître et sur l’importance de la préparation 
de séquences TBLT. Si EINBLICK fournit bien un « base de donnée » de tâches comme je me 
l’étais souhaitée, leur agencement, leur présentation, l’alignement des prétâches, les facteurs de 
motivation centrés sur telle ou telle autre classe d’apprenants, le type de différenciation 




enseignement  différencié  et  qui  laissent  une  grande  flexibilité  à  l’enseignant  –  mais  donner  des  critères 
d’évaluation précis pour le « outcome » 
Ne serait-ce que pour clarifier les attentes face au « outcome », et toujours dans l’idée de 
dynamique tendue vers un résultat, d’attention donnée au contenu, de complexité des 
compétences mobilisées etc. l’approche TBLT prévoit l’évaluation du produit – et non des 
moyens utilisés pour l’atteindre. En raison du parcours différencié et de la souplesse laissée à 
l’enseignant notamment, la première mise en garde des auteurs d’EINBLICK sera pourtant : les 
grilles d’évaluation proposés ne doivent pas être considérés comme un outil rigide [...] chaque 
enseignant est bien entendu libre de créer tout autre mode d’évaluation [...]. (FP 7) Si les 
                                                 
56 Eine Monokultur von ideologisch begründeten Methoden soll im Interesse von Lernenden und Lehrenden vermieden werden.  Ce qui se 




Stichwort  Methodenmix  suggerieren  könnte.  In  einer  solchen  Unterrichtssequenz  finden  sich  Phasen  mit  hohen  Anteilen  an 
handlungsorientierter kommunikativer Lerner­Lerner­interaktion, neben audiolingualen Elementen kommen auch SPrachbetrachtungen 
und übungsphasen nicht zu kurz.  Insgesamt werden verschiedene Aspekte der kommunikativen Kompetenz  in einem  für den Lernenden 
nachvollziehbaren inhaltlichen Rahmen berücksichtigt. (HUTTERLI, ZAPPARTORE ET AL.2008 :91 ) 
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critères d’évaluation et le choix président à l’élaboration des grilles proposées sont eux très 
soigneusement détaillés et justifiés, c’est justement pour aider aussi l’enseignant qui 
souhaiterait formuler ses propres paramètres. Parfois, les auteurs proposent aussi un exemple 
de l’ « outcome » attendu au niveau donné et laissent à l’enseignant le choix des critères 
d’évaluation.  
 
En observant la tension entre des tâches mobilisant des compétences complexes d’une part et 
des descripteurs clairement compartimentés, détaillés par activités langagières d’autre part, j’ai 
gagné l’impression que c’est là une tension qui peut être productive sur le plan didactique, pour 
à la fois cadrer, rassurer, encourager – et stimuler un usage libre, riche et vivant. C’est l’un des 




Le CECR distingue le succès de la performance de l’intérêt didactique de la performance :  
 
Dans une tâche communicative l’accent est mis sur le succès et l’exécution de la tâche et, en conséquence, le sens est au centre 
du processus [...] cependant, dans le cas des activités conçues en vue de l’apprentissage et de l’enseignement d’une langue, 
l’intérêt de la performance porte à la fois sur le sens et sur la façon dont le sens est compris, exprimé, négocié. (CECR, 122).  
 
La priorité accordée au „outcome“ est caractéristique du tour de passe-passe que requiert la 
duplicité des visées du TBLT que ELLIS distingue en les termes de „outcome“ par opposition à 
„aim“. En un sens, ce qui importe à l’enseignant serait le „aim-by-the-way“-  le outcome 
n’étant qu’une sorte de jeu de rôle auquel on demande aux apprenants de se prêter avec sérieux 
– oubliant la situation d’apprentissage pour le bien de leur apprentissage. [I]t’s correct to claim 
that the assessment of task performence is in terms of task outcome [...] in another, perhaps 
more important sense, is not. (ELLIS 2003 : 8). 
 
Reste la question du degré de transparence envers les apprenants : doivent-ils ou non connaître 
« the aim » ? Faut-il leur donner l’objectif communicationnel en début de tâche ? Les puristes 
du TBLT sont contre : This would encourage the learners to focus primarily on form with the 
result that the task then ceases to be a task as it has been defined (..)  and become instead an 
exercice.  (ELLIS 2003 : 29 ) Les auteurs de EINBLICK ont mis en page d’ouverture de chaque 
unité tous les objectifs communicationnels de l’unité. Je pense que ce tableau surchargé est 
moins informatif qu’il n’en a l’air, mais il a le mérite de donner à voir une progression. Les 
élèves peuvent voir que, dans un champs défini, ils entrainent tel ou tel aspect de la langue, 
dans quelle activité langagière ils progressent, en rapport avec quel contenu. Et cela sans pour 
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autant avoir, au moment du parcours actionnel, à se braquer sur un objectif communicationnel 
précis qui puisse les détourner du « focus on meaning » et de la seule visée de la tâche. Malgré 
le côté cyclique du déroulement actionnel, ils voient que des compétences se construisent à 
mesure. 
 
L’Avant-propos du manuel explique simplement aux élèves le détail des activités langagières, 
de façon très proche de ce que proposent le CECR et l’approche communicative qui le 
précédait.  
 
vous [...] traiterez toutes les activités langagières de réception (compréhension de l’oral et de l’écrit) et de production 
(expression oral en continu et en interaction, expression écrite)58 .   
 
Les objectifs des unités de EINBLICK, les autoévaluations proposées aux apprenants, les niveaux 
donnés pour chaque activité et les stratégies ad hoc font une distinction claire entre les activités 
langagières du CECR. Or les tâches sont des tâches complexes. Un des aspects intéressants de 
EINBLICK est que, tout au long du « parcours » menant à la tâche finale par trois doubles pages 
d’activités, les activités sont présentées par ce que les auteurs nomment  une couple d’activités 
langagières, soit à chaque fois une compétence productive et une compétence réceptive.  C’est 
une façon intéressante de réguler la complexité et vise sans doute à travailler en prétâche sur le 
même couple d’activités langagières pour construire les compétences ad hoc. Comme chaque 
unité présente deux de ces parcours à choix, les 4 activités langagières peuvent être travaillées à 
chaque fois mais, s’il n’est pas défendu d’en faire plus – les auteurs insistent sur le fait que les 
activités préparatoires dans le même couple de compétences sont nécessaires à la préparation 
de la tâche pour garantir un entrainement prioritaire de l’activité langagière évaluée dans la 
tâche finale (FP4) . 
  
Si je salue la richesse du matériel ainsi fourni pour chaque unité (6 prétâches, 2 tâches finales 
sur un même thème, travaillant un même lexique, etc.), j’ai critiqué l’étanchéité de ces parcours 
au vu de la prétâche détaillée ici. En effet, le travail sur un même couple de compétences ne 
garantit pas un alignement des compétences effectivement mobilisées si, par exemple, l’on 
passe comme ici d’une densité textuelle littéraire à celle toute relative du chat internet. Forte de 
la thèse de CUMMINS, selon qui les activités langagières se distinguent graduellement, en 
termes de densité textuelle et de degré d’abstraction, et non de façon étanche les uns envers les 





libre de composer un parcours actionnel visant la tâche finale, quitte à me servir dans les 
prétâches de l’autre couple d’activités langagières, ou d’ajouter des tâches en rapport avec les 
matériaux supplémentaires, socioculturels, ou littéraires, ou artistique, ou d’en créer d’autres –  
toujours en ayant soin de viser les compétences nécessaires à la réussite de la tâche finale 
 
6ième  défi :  mettre en avant le monde réel alors que le contexte est scolaire 
Pour ELLIS (2003 :6) deux types de tâches sont valables, celles qui sont « situationnaly 
authentic » et celles qui ont une « interactionnal authenticity », par exemple parce qu’elles 
utilisent la situation de classe comme possibilité de communication et d’interaction. Le CECR 
reprend cette distinction en opposant « tâche authentique » et « tâche pédagogique » (celle que 
WILLIS qualifie de « artificial task »). 
 
Dans le domaine éducationnel, on peut utilement distinguer les tâches que l’apprenant est amené à réaliser ou pour lesquelles 
il est linguistiquement outillé en tant qu’utilisateur de la langue et celles dans lesquelles il est impliqué comme apprenant 
parce qu’elles font partie du processus d’apprentissage (CONSEIL DE L’EUROPE 2005: 46) 
 
Il est intéressant de constater que NUNAN (2004) refuse cette distinction parce que les tâches 
deviennent pédagogiques par nature dès lors qu’elles ont lieu en classe.59 On peut se demander 
si cela ne met pas en évidence un plus d’authenticité pour les tâches relevant d’une 
« interactionnal authenticity » et donc du « monde réel de la classe » et de la réalité immédiate 
des apprenants. De même, des tâches complexes, qui incluent toute la personne de l’apprenant, 
garantissent selon moi une certaine « authenticité ».  La large part de tâches créatives et de 
projets proposé par EINBLICK devrait ainsi permettre aussi un échange entre les apprenants eux-
mêmes, -- échange bien réel que je souhaiterais encore plus présent au détriment des mises en 
scènes fictives qui, sous l’intitulé « Kontext », introduisent dans EINBLICK certaines des 
(pré)tâches sans que cela ne soit nécessaire. J’en ai montré un exemple dans la prétâche de 
l’unité 7 détaillée ci-dessus : le « Kontext » qui présente les apprenants comme participant à un 
concours littéraire, est nécessairement artificiel pour tout usager de L2  et  mille fois moins 
« authentique » qu’une présentation réciproque des textes ou qu’un concours évalué par la 
classe parallèle ou même que l’inscription du texte dans un portfolio existant qui serve 
explicitement aux élèves à documenter (et montrer) leurs progrès d’expression écrite, etc.  
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59 cité par ROSEN (2007 : 21) 
5.3. Apports et limites de l’usage de EINBLICK pour mon enseignement  
J’attends de l’approche par tâche des activités interactives qui nécessitent la négociation du 
sens et qui impliquent l’apprenant sur le plan cognitif et émotionnel. Une tâche doit inciter 
l’élève à s’y engager et mobiliser pour cela toutes ses ressources notamment langagières, tout 
en lui laissant une marge de manœuvre stimulante. Dans l’ensemble, je peux dire que j’ai 
trouvé dans EINBLICK ce que je cherchais, soit un réservoir de tâches que j’ai envie de réaliser 
ou d’adapter, et qui sont destinées à  un contexte institutionnel pas trop différent du mien en 
terme de public et de programme.  
 
Si la séquence détaillée m’a montré qu’on n’est jamais assez attentif à l’alignement de 
compétences que l’on construit dans les prétâches, j’apprécie d’autant plus la richesse du 
double parcours et des matériaux supplémentaires qui me permettra l’intégration d’activités 
langagières que j’estime encore trop peu décloisonnées. Ils m’encourageront aussi à plus 
travailler la différenciation que j’ai trop peu eu l’occasion de pratiquer jusqu’ici. HUTTERLI, 
STOTZ, ZAPPATORE (2008)  rappellent en effet que, malgré tous les avantages de l’approche 
actionnelle, certains élèves (timides, peu communicatifs, ou mal à l’aise dans les travaux de 
groupe, p.ex.) ne profitent pas de l’approche par les tâches. Selon ces auteurs, le 
« Methodenmix » qui caractérise les moyens d’enseignement actuels serait donc aussi un 
avantage pour permettre une différenciation dans le travail avec ces élèves. L’abondance du 
matériau de EINBLICK permet donc de faire une différenciation en termes de profils 
d’apprenants aussi. 
 
Les auteurs de EINBLICK qualifient leur démarche de prise en compte originale du CECR60.  Le 
terme est selon moi prometteur. En effet, si le CECR repose sur une vision politique très claire 
(améliorer la communication entre Européens de langues et de cultures différentes pour 
favorise[r] la compréhension réciproque et renforce[r] la coopération – encourager davantage 
d’indépendance dans la réflexion et dans l’action afin de [...] promouvoir une citoyenneté 
démocratique  (2005 : 4)), s’il  s’est établi comme la base de discussion pour la promotion, la 
planification, la mise en œuvre et l’évaluation des niveaux de langue, le CECR se défend 
pourtant d’une visée normative. Quand il souhaite proposer les bases nécessaires à une 
discussion, vouloir davantage poser des questions constructives qu’apporter des réponses toutes 
faites, je pense qu’il faut le prendre au mot: 
                                                 
60 http://www.enseignants.editions-hatier.fr/#/Lycee/Allemand/Collections/000000016060 
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Soyons clairs : il ne s’agit aucunement de dicter aux praticiens ce qu’ils ont à faire et comment le faire. Nous soulevons des 
questions, nous n’apportons pas de réponses (CONSEIL DE L’EUROPE 2005: 4) 
 
Un seul regret par rapport à cela : que la stimulation de la réflexion et à la conscientisation des 
choix proposée par le CECR n’ait pas conduit les auteurs à s’en expliquer plus clairement. 
 
5.4. Prolongements possibles 
Pour juger des choix faits et des solutions trouvées par nos auteurs et pour approfondir les 
problèmes que pose la « mise en manuel » de l’approche actionnelle, il serait intéressant de 
comparer leurs décisions avec les solutions proposées par d’autres manuels qui se basent sur 
cette approche. Pour l’enseignement de l’allemand, KALEIDOSKOP (paru la même année 
qu’EINBLICK) et TEAM DEUTSCH (2008), ayant tous deux un volume A2-B1, se prêteraient à la 
comparaison. Ce serait aussi l’occasion de mettre à l’épreuve la valeur heuristique des « six 
défis » élaborés ici comme instrument descriptif, et de voir s’ils permettent de rendre compte 
aussi des choix et solutions importantes apportées par d’autres manuels voués à l’approche 
actionnelle dans le contexte scolaire. 
 
Cette étude s’inscrit dans la question plus large de la mise en œuvre et de la réception de 
l’approche actionnelle en particulier, mais aussi dans le contexte de l’évolution et de la 
réception du CECR en général, qui ne peut manquer d’intéresser quand on débute sa formation 
au moment où le changement de paradigme se fait sentir et se propage. 
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Tableau 1 Domaines et types de tâches 
  
Ch Domaine(s) Thème Tâche finale Nature (cognitive) de la tâche 61 
société rédiger des commentaires écrits pour un panneau d’exposition de photos 
 
Sharing personal experiences 1 
personnel/ 
société 
L’intégration en Allemagne 
présenter des photos de son voyage Sharing personal experiences 
2 société/ 
professionel 
systèmes scolaires présenter (oralement) un projet d’aide sociale  dans le cadre de l’école
  






Théâtre, acteurs et lecteurs 
professionnels 
Sélectionner et défendre le meilleur acteur dans un casting  
   
Sélectionner et défendre le meilleur livre pour l’acteur Rufus Beck 
 
Comparing / Problem solving 
 
 
Comparing / Problem solving 
4 (personnel/ 
culturel) 
 (écoute suivie d’un feuilleton 
radiophonique) 
créer un épisode de feuilleton radiophonique   Creativ task 
culturel créer une œuvre d’art et la commenter Creative task/ Sharing personal experience 5 
culturel/ 
société 
art et architecture 
développer un projet culturel et le soumettre aux autorités politiques Project task 
société/ 
culturel 
participer oralement à une campagne de promotion de Berlin Project task 6 
 
Berlin 
écrire un reportage  Creative task 




répondre à des arguments sur les chances/les dangers du net par écrit dans 
un chat en interaction 
 
Problem-solving 
8 société écologie Présenter un projet environnemental Project task 
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61 Selon WILLIS (2007 : 253) 
 Tableau 2 Compréhension et problémati
Caractéristiques  de  la  perspective  actionnelle  relevée  par  le 
CECR 
sation de la notion de tâche 




the activity engage learners’ 
interest 
Les utilisateurs du Cadre de référence envisageront [...] 
des  tâches  ciblées  et  significatives  pour  l’apprenant  et  qui 
proposent un but motivant mais atteignable, impliquant autant 
que possible  l’apprenant et  lui permettant des  interprétations 
et des productions différentes (CECR 2005 : 127) 
Vous  allez  être  les  acteurs  d’un  projet 
pédagogique  que  nous  avons  souhaité 
exigeant,  enrichissant  et  vivifiant. 
Montrez  de  quoi  vous  êtes  capables ! 
(p.3) ] 
Les élèves  sont à  la  fois  « language 
user » et « language learner » : 
Thus, the extent to wich a learner acts 
as language user or language learner 
and attends to message or code when 
untertaking tasks and exercices is 
best seen as variable and 
probabilistic rather than catégorial. 
 2004 : 5) (ELLIS





vue  de  l’apprentissage  et  de  l’enseignement  d’une  langue, 
l’intérêt de  la performance porte à  la  fois sur  le sens et sur  la 
façon dont  le sens est compris, exprimé, négocié. Dans  le plan 
général présidant au choix des activités et à leur organisation, 
il  faut  maintenir  constamment  l’équilibre  toujours  instable 
entre  forme  et  fond,  aisance  et  correction  [...]  (CECR  2005 : 
122) 





utilement  sur  les  deux  aspects  de manière  équilibrée  pour  le 
développement  de  l’exactitude  et  de  l’aisance  (CECR 2005  : 
27) 1
(pas mentionné) 
Le  précis  grammatical  vous  sera 
d’une  grande  aide  pour  pallier  une 
lacune  ou  approfondir  un  point 
abordé en classe (p. 3) 
Should  the  term  « task »  be 
restricted  to  activities  where  the 
learners  attention  primarly  is 
focused on message  conveyance or 
should  it  include  any  kind  of 
langage  activitiy  including  those 
designed  to  get  learners  to  display 
their  knowledge  of what  is  correct 
usage ?  (ELLIS 2004 , 2) 
.. 
it  is  not  easy  to  design  tasks  that 
require  learners  to  use  a  targeted 






there is an outcome   Est définie comme tâche toute visée actionnelle que l’acteur se 







A  la  fin  de  chaque  unité,  ce  que  vous 
aurez  appris  vous  servira  à  la 
réalisation  de  tâches  concrètes  et 
réalistes [EINBLICK p. 3) 
One  feature of  tasks  in which most 
of the définitions [...] concur  is that 
they  result  in  some  clear  outcome, 
other  than  simply  use  of  language. 
(...) ELLIS 2004 : 8 
Some  methodologists  have  simply 








Les utilisateurs du Cadre de référence envisageront et 
expliciteront selon le cas 
– dans quelle mesure la perception que l’on a de la 
difficulté ou de la facilité d’une tâche peut être prise en 
considération dans l’évaluation de la tâche accomplie 
et dans l’(auto)estimation de la compétence 
communicative de l’apprenant (voir notamment 
Chapitre 8, section 8.4). (CECR 2005 : 127)  
–  
Les  grilles  d’évaluation  proposées  ne 
doivent pas être considéréres comme un 
outil  rigide. Elles  doivent  être adaptées 





In fact, tasks involve a sleight of 
hand. They need to convinc learners 
that what matters ist he outcome [...] 
the real pupose of the task ist not that 
learners should arrive at a successfull 
outcome but that they should use 
language in ways that will promote 
language learning. (ELLIS, 2004: 8) 
complétion is a priority  Dans une tâche communicative l’accent est mis sur le succès et 
l’exécution de la tâche et, en conséquence, le sens est au centre 
du processus [...] cependant, dans le cas des activités conçues en 
vue  de  l’apprentissage  et  de  l’enseignement  d’une  langue, 
l’intérêt de  la performance porte à  la  fois sur  le sens et sur  la 
façon dont le sens  st compris, exprimé, négocié e
 (CECR 2005 : 122) 
Chaque  unité  est  construite  autour  de 
deux  parcours,  l’un  à  dominante  orale 
aboutissant  à  une  tâche  finale  dans 
une activité  langagière orale,  l’autre   à 
dominante  écrite  aboutissant  à  une 
tâche finale dans une activité lnagagière 
écrite. (FP 4)  
[I]t’s correct to claim that the 
assessment of task performence is in 
terms of task outcome [...] in another, 
perhaps more important sense, is not. 
(ELLIS 2004 : 8) 
the activity does relate to 
real world activities 
Poid  relatif  des  tâches  «  authentiques  »  ou  «  pédagogiques  » 
(CECR 2000 : 127) 
A  la  fin  de  chaque  unité,  ce  que  vous 
aurez  appris  vous  servira  à  la 
réalisation  de  tâches  concrètes  et 
réalistes [EINBLICK p. 3) 
There  are  many  tasks  wthat  have 
been  used  by  both  researchers  and 





Tableau 3 Déroulement exemplaire d’une séquence basée sur une prétâche 
Objectif principal : rédiger une page d’une texte de SF  
Sous-objectifs :les élèves 
sont capables de… 
Activités  Compét. 
mobilisées 
Formes de travail Supports/Matériel Temps 
1.    
… de s’exprimer sur 
des images futuristes 
(Mise en activité) Les élèves expriment des hypothèses par rapport aux 
images de la leçon : « Wie wirken die Bilder dieser Sequenz auf Sie ? Was 
verbinden Sie damit ? » Ils se passent la parole sur le modèle de « Ich 




« Redekette » Images de la séquences 5 
 
2. … de réexpliquer le   
contexte (fictif) d’une tâche 
scolaire et la façon de 
structurer son travail pour 
y parvenir 
(Présentation de la tâche) Lecture et explicitation du « Kontext » donné 
(Haben Sie hier schon mal von einem Literatur-Wettbewerb gehört ? Hat 
jemand von Ihnen schon an einem solchen Wettbewerb teilgenommen ?) 
pour concrétiser la tâche d’EE de cette séquence. Survol des étapes prévues 
dans le manuel pour y parvenir. Evaluation par les élèves (Welche 
Hilfsmittel sind hier vorgesehen ? Können wir das schaffen,  mit diesen 
Mitteln ? Haben Sie andere Ideen um dieses Ziel zu erreichen ?) 
Reformulation de la tâche (et éventuellement des propositions alternatives) 













3. …d’identifier le thème 
de trois courts  textes, et 
leur thèse quant au rôle des 
medias (globales LV)  
(1ière prétâche : idées) Lecture de trois textes de genre différents 
- texte d’opinion ou interview (A2+) 
- article de journal (B1) 
- récit de fiction (B1+) 
 Réponse par groupe à la question « bestimmen Sie für jeden Text das 




par groupe de trois Textes p. 191-192 10 
 
4. ...d’exprimer oralement 
les réponses trouvées en 
groupe. ..de se servir de 
textes pour exprimer sa 
propre opinion. 
Reprise collective de la question « bestimmen Sie für jeden Text das Thema 
und die Rolle der Medien » et confrontation des thèses de l’article avec les 
opinions personnelles des groupes/ des élèves sur le sujet. 
 
CE collectif  5 
5. … de reformuler une 
consigne  
…de relire un texte 
narratif en identifiant qui 
parle  
(2ième prêtache : forme )  
Relecture du texte 3 en prêtant cette fois attention à la forme (wer spricht ? 
indir. Rede). Préparation par groupe d’une lecture à trois voix : mère= 
narratrice ; mère= personnage ; enfant 
CE Tripartition de la classe  Texte de Kaschnitz p. 192 







6…. de répondre à des 
questions sur le texte et sa 
composition- …d’en tirer 
des conclusion permettant 
la construction d’un récit 
de science-fiction 
Réponse aux questions de compréhension/ d’interprétation de texte. « Was 
ist immer noch wie heute ? Was hat sich verändert ? Wie reagieren die 
Figuren ? Warum wohl » 
Reposer les question 1 et 2 pour d’autre récits ou films de SF connus des 
élèves. Inventer ensemble d’autres scénarios possibles. 
CE 
EO  
collectif Texte de Kaschnitz et 
questions p.192 
5 
7… d’esquisser un canevas 
pour une histoire de SF 
(Tâche – début) 
Sur la base des indications p.193 (bas),  esquisser le canevas pour son 
histoire de SF (personnages, époque, lieu, décor, quel est l’aspect de la 
société bouleversé par la technologie, choisir entre catastrophe et happy-
end..) 
 
EE individuel Consigne p. 192 (bas) et 
Stratégies p. 193 
10 
8…. d’écrire une page d’un 
récit de SF en s’appuyant 
sur un texte de fiction 
donné 






Caractéristiques  de  la  perspective  actionnelle 
relevée par le CECR 
nalyse des tâches 
Déroulement  global  de  l’Unité  7  
de EINBLICK 
Caractéristiques  de  l’enseignement  par 







Les utilisateurs du Cadre de référence envisageront et 





Une  page  d’introduction  /éveil 
soumet  le  thème général, nomme 
la  tâche  finale  ses  objectifs 
(contenus)  et  des  objectifs 
langagiers 
introduction  minimaliste  (ici :  présentation  de  la 
tâche  dans  un  contexte  fictif),  mais  l’on  peut 
considérer  que  les  deux  autres  prétâches  (p.  186‐







Les utilisateurs du Cadre de référence envisageront et 
expliciteront selon le cas 
– des façons de prendre en compte le rôle central des 




‐  3  double  pages  de  tâches 
préparant  à  1  tâche  finale  et 
centrée  sur  la  même  double 
compétence et 
‐  1  page  d’organisation  (« Zeigen 
Sie was Sie können ») prépare à la 











  - les critères et les options appliqués pour sélectionner 
les tâches et, le cas échéant, modifier le niveau de 
difficulté d’une tâche en fonction des compétences 
différentes des apprenants et afin de tenir compte de 
leurs caractéristiques différentes (aptitudes, 
motivations, besoins, intérêts) (CECR 2000 : 127) 
Le  choix  entre  deux  « parcours » 






aider  les  élèves  plus  faible.  Ou  alors  présenter  la 
tâche comme un travail de groupe. 
Retour sur la forme 




2  double  pages  sur  les  savoirs 
linguistiques  invitent  au  retour 
sur la forme, mais c’est au maître 
d’y prêter attention 












(activer  le  lexique  et  la 
grammaire 
nouvellement acquis) 
Les utilisateurs du Cadre de référence envisageront et 
expliciteront selon le cas 
­ la relation entre les activités portant essentiellement 
sur  l’accès  au  sens  et  l’expérience  d’apprentissage 
particulièrement  centrée  sur  la  forme,  de  sorte  que 
l’attention de  l’apprenant  se centre régulièrement et 
utilement  sur  les deux aspects de manière équilibrée 
pour  le développement de  l’exactitude et de  l’aisance 
(CECR 2000 : 127) 
Le  vocabulaire  est  repris  tout  au 
long de l’unité. De plus, la plupart 
des  prétâches  préparent 
effectivement  à  la  tâche  finale de 
l’unité, il  y aura donc réemploi au  




Toutefois,  dans  notre  exemple  précis,  on  peut  se 
demander en quoi c’est bien le cas. 











Les utilisateurs du Cadre de référence envisageront et 
expliciteront selon le cas 
­ des tâches ciblées et significatives pour  l’apprenant 
et  qui  proposent  un  but motivant mais  atteignable, 
impliquant  autant  que  possible  l’apprenant  et  lui 
permettant  des  interprétations  et  des  productions 
ifférentes (CECR 2000 : 127) d
Le facteur de la motivation est au 
centre  du  soin  apporté  à  ce 
manuel 
L’écriture  créative  me  semble  être  en  général  très 
motivante pour les élèves,  du moins si l’objectif leur 
semble  atteignable  et  s’il  vise  une  communication 
(réelle) entre eux 
Accent mis sur le sens    Formulation  d’« objectifs »  extra‐
linguistiques centrés sur le sens 
Les consignes de la tâche n’ont rien de normatif 







 Est définie  comme  tâche  toute visée actionnelle que 







La  tâche  finale  (  intervenir  dans 
un  chat)  correspond  bien  à  cette 
definition 
La tâche de cette séquence (rédiger une page d’une 
histoire  de  SF)  correspond  à  cette    définition.  On 
peut  regretter  que  le  contexte  fictif  (artificiel) 
l’emporte  sur  l’idée  du  résultat  partageable : 
montrer un texte de sa plume à d’autres apprenants, 
leur faire deviner  la suite ou voter pour  le meilleur 







Les utilisateurs du Cadre de référence envisageront et 
expliciteront selon le cas 
– dans quelle mesure la perception que l’on a de la 
difficulté ou de la facilité d’une tâche peut être prise en 
considération dans l’évaluation de la tâche accomplie 
et dans l’(auto)estimation de la compétence 
communicative 
de l’apprenant (voir notamment Chapitre 8, section 
.4). (CECR 2000 : 127)  8




permettant  une  évaluation  graduelle  et 
cohérente  sont  un  des  manque  de  ce  moyen 
d’enseignement. 







une  activité  du  monde 
réel 
­  des  tâches  «  authentiques  »  ou  «  pédagogiques  » 
(CECR 2000 : 127) 
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Dix ans après la parution du CECR, une nouvelle génération de moyens d’enseignement de 
l’allemand fait explicitement référence à l’approche actionnelle préconisée par le CONSEIL DE 
L’EUROPE. Quels sont les problèmes rencontrés par la « mise en manuel » de l’approche par 
les tâches ? Quels apports et quelles limites pour l’enseignant(e) qui s’en sert?  La présente 
étude se pose ces questions en partant de l’exemple du manuel EINBLICK A2-B1, paru en 
2010.  
 
Une première étape vise l’élaboration d’un instrument descriptif permettant de cerner la 
nature des décisions prises et des solutions trouvées par des auteurs de manuels basés sur les 
tâches. La mise en parallèle de l’introduction du manuel avec la notion de « tâche » au sens 
du CECR et avec les définitions et remarques d’auteurs travaillant sur l’approche par la tâches 
(TBLT) amène à l’hypothèse de travail suivante : en tension avec le contexte institutionnel, 
les critères d’efficacité du TBLT pourraient être repensés en terme de « défis » face auxquels 
des auteurs de manuels scolaires basés sur les tâches doivent nécessairement prendre position.  
Six défis ont ainsi été dégagés. (Ch. II)  
 
Interroger la façon dont les auteurs d’EINBLICK se sont situés par rapport à ces défis 
nécessitait ensuite une analyse descriptive du moyen d’enseignement. Présentation générale 
d’abord, permettant d’apprécier les choix des auteurs notamment à partir du public, du 
programme, du contexte auquel le manuel est destiné (Ch. III); examen global du déroulement 
d’une séquence type ensuite, avec analyse plus détaillée de la construction d’une tâche et 
d’une prétâche en particulier (Ch. IV). 
 
La conclusion (Ch. V) revient aux six défis susnommés pour leur rapporter point par point les 
éléments de la description du manuel où se sont manifestés des choix ou des solutions 
originales des auteurs. L’étude se termine sur une appréciation plus personnelle des solutions 
que propose EINBLICK pour la pratique. 
 
Didactique de l’allemand L2 – Approche actionnelle – Task-Based Language Teaching – 
Moyens d’enseignement –Tâche (construction) –  Groupes de compétences  
 
